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Depois da leitura deste capitulo, vocé deveria ser ca-

paz:

» de situar a concepgio educativa de Paulo Freire entre
as correntes pedagbgicas contemporineas, € de tomar

consciéncia de sua importancia;

e de descobrir seus fundamentos politicos, criticos,
emancipadores e humanistas, em particular, através da

luta de Freire em favor dos oprimidos;

» de apreender suas aplicagbes praticas e seus impactos
pedagégicos junto das pessoas que vivem em condi-

coes desfavordveis.
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Introdugéo

Paulo Freire (1921-1997) é um dos maiores educadores
do Brasil e, sem divida alguma, o mais conhecido interna-
cionalmente. Também ¢ um dos pedagogos que mais marca-
ram o pensamento educativo na segunda metade do sécule
XX. Ao longo dos anos, elaborou uma teoria do conheci-
mento que propoe a ruptura com as concepcdes clitistas ¢
fatalistas da pratica educativa. Freire concebia a educacio
como um processo de conscientizacio e de liberacio, e con-
sagrou toda a vida a difundir essa ideia. Morto em maio
de 1997, deixou uma heranca viva para todos aqueles que
s¢ interessam pelo ensino e pela aprendizagem como duplo
processo politico de emancipagio das pessoas e dos povos.

Através do mundo, os educadores reconhecem a impor-
tincia das suas ideias, embora algumas delas possam divergir
de suas préprias concepgdes politicas. Sua obra Pedagogia
dos oprimidos, traduzida ¢ publicada em inglés', vendida
a mais de 300.000 exemplares, constitui uma obra crucial
para as pessoas interessadas pelas questdes relativas i alfabe-
tizagao, 4 educagio dos adultos e A andlise politica da educa-
¢do. Hoje, o nome de Paulo Freire é um simholo associado
a muitos organismos que se identificam com a sua vontade
de emancipagio, tanto nos Estados Unidos, no Canadi, na
Dinamarca e na Suécia quanto em virios paises da Africa
¢ da América Latina. Durante a vida, Freire recebeu, entre
outros, © Prémio Rei Baudouin em prol do desenvolvimen-
to (Bélgica, 1980), o Prémio Unesco da educacio em favor
da paz (1986) e o Prémio Andrés Bello da Organizacio dos
Estados Americanos como educador do continente (1992).

Ao longo de toda a sua vida, este pernambucano ins-
pirou muitos educadores progressistas pelo mundo, tanto
nas escolas e nas universidades quanto nos sindicatos e nos
grupos de jovens e adultos catélicos (principalmente os ca-

1. Foi publicada, inicialmente, em Nova York em setembro de 1970 [Pedagogy
of the oppressed. Colegao Penguin Education Titles]. Devido a censura imposta
pela ditadura militar, esse livro s6 teve sua primeira impresséo no Brasil em 3
1975 [N.R.]. Disponivel em http:/iwww.ivanvalente.com.br/CANAIS/especiais/
paulofreire/artigos/Joao_Zanetic.htm
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télicos da Igreja dita progressista, ligada ao que se chama
Teologia da Libertagdio na América do Sul). Suas concep-
¢Bes também influenciaram os programas de alfabetizacao
de adultos, as organizagdes de mulheres e outros grupos. Na
verdade, a major parte daqueles que tentaram organizar e
instalar praticas de agdo coletiva com uma perspectiva poli-
tica de libertagio se inspiraram nas ideias de Freire, no seu
carisma pessoal ¢ nas suas posigdes firmes contra o poder
repressor.

Este capitulo divide-se em trés secdes: a primeira apre-
senta a vida e a obra de Paulo Freire; na segunda, sdo abor-
dados sua concepgio de educagio, seus fundamentos e suas
referéncias tedricas; enfim, a Gltima secdo indica com pre-
cisdo suas dimensoes priticas, em particular, no dominio da

P TGRS alfabetizacio e da educagdo de jovens e adultos.
- "'f*" ! 12.14 Paulo Freire: sua vida, sua obra 12.1.1 Sua juveniude
2 ednc Ninguém educa outrem, ninguém se Freire nasceu em 19 de setembro de 1921,
educa sozinho; os homens se educam X . : ;
sOoCiad juntos, por meio do mundo. em Recife. Como ele diz, seus pais lhe ensina-
tad (FREIRE, 1974: 62). ram muito cedo a importincia do didlogo e do
nadi r respeito pela escolha dos outros, elementos que
ga Africa Apesar da pobreza, da prisio e do exilio, ~ $¢ tornaram chaves para a sua compreensio da
Pn, criing 1 vida e o trabalho de Paulo Freire, educador Educagio de Jovens e Adultos (EJA). A familia
men - ativista, sdo marcados pelo otimismo e pelo fazia parte da burguesia, mas sofreu reveses fi-
m favos cngajamento politico. Esse otimismo se carac- nanceiros tio grandes, durante a crise dos anos
acio d teriza por uma opgio sem falhas pela liberta- de 1930, que Freire conheceu a fome; esta foi
1952 io dos pobres: as classes marginalizadas, que 2 razdo pela qual, desde a infancia, cle tomou a
£ano in constituem as “culturas do siléncio” em muitos decisdo de dedicar a vida a luta contra a mingua
e naises. Num mundo em que mais da metade da de viveres. Depois de uma melhora na situagao
KOs € O populagio sofre de fome e muitas pessoas nao da familia, entrou para a Universidade do Recife,
B os ol rém casa, emprego nem uma educagio de qua- onde se matriculou na faculdade de direito. Tam-
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lidade, Freire decide defender a ideia de que os
~oprimidos” sio capazes, apesar de tudo, de su-
serar seu sentimento de impoténcia e agir por
i mesmos a fim de transformar socialmente a
sua existéncia.

bém estudou filosofia e psicologia da linguagem,
enquanto trabalhava em tempo parcial como
professor de portugués em uma escola secundi-
ria. Durante essa época, lia os livros de Marx e
de alguns intelectuais catélicos como Maritain,




~anos ¢ Mounier; todos esses autores inspi-
-z-zm rorremente sua filosofia pedagdgica.

Em 1944, casou-se com Elza Maria Costa
cira. professora primdria de Recife, com
-uem teve trés filhas e dois rapazes. A partir de
ntio. o interesse de Freire pelas teorias educa-
mvas comegou a crescer. Tendia a ler mais so-
ore pedagogia, filosofia e sociologia da educa-
cio do que sobre direito.
Na verdade, depois de ter
acesso a advocacia, logo a
abandonou como meio de
ganhar a vida, para traba-
lhar principalmente como
agente de auxilio social
e depois como diretor do
Departamento de Educa-
¢do, Cultura e Trabalho
Social do Estado de Per-
nambuco. Durante esses
anos, suas experiéncias
o puseram diretamente
em contato com oOs mais
pobres dos centros urbanos. As missOes peda-
gbgicas e organizacionais que ele empreendeu
o levaram a criar novos meios de comunicagio
com os desfavorecidos. Assim, langou as bases
daquilo que seria depois o seu método dialéti-
co para a EJA. Também promoveu seminirios e
cursos de histéria e de filosofia pedagégica na
Universidade do Recife, onde obteve um douto-
rado em 1959.

12.1.2 A tomada de consciéncia politica

) Brasil dos anos de 1960 viven um perio-
2o bastante tumultuado. Muitos movimentos de

TEI0TITIA Surgiam, ao mesmo tempo em que os
s comunistas, 0s estudantes, os sin-

WCIALISTAS,

Paulo Freire
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dicalistas, os populistas e os militantes cristaos
procuravam atingir os seus fins sociopoliticos.
No meio dessa efervescéncia e desse entusiasmo,
Freire se tornou o primeiro diretor do Servico
de Extensio Cultural da Universidade do Reci-
fe. Esse servico elaborou programas de alfabe-
tizagio destinados aos milhares de camponeses
do Nordeste. Mais tarde, de junho de 1963 a
marco de 1964, as equipes
de alfabetizacio de Frei-
re trabalbaram em todo o
pais. Seus membros afir-
mavam que eram suficien-
tes 30 horas para despertar
nos analfabetos o interesse
pela feitura e pela escrita!

Durante esses anos, o
engajamento social ¢ edu-
cativo de Paulo Freire au-
mentou cada vez mais.
Seus relatérios sobre a si-
tuagao das pessoas excluidas
dos planos econémico, social e cultural, assim
como seus projetos para promover a alfabetiza-
¢do — ou, em sentido mais amplo, a EJA — foram
bem acolhidos pelos governos estadual e federal.
Em 1958, seu relatério A educacdo de adultos
e as populacées marginais: o problema dos mo-
cambos, apresentado no 2° Congresso Nacional
de Educacio de Adultos, inova na maneira de
abordar a educacio permanente. Segundo Pau-
lo Freire, a educagdo dos adultos deve se fundar
sobre a realidade cotidiana vivida por aqueles
que estao aprendendo a ler e a escrever, e nao
simplesmente sobre o desenvolvimento da capa-
cidade deles para reconhecer letras, palavras e
frases. Além disso, Freire afirma que, para ins-
crever o trabalho educativo em uma perspectiva
democritica, é preciso abandonar a concepgio
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hierdrquica da educagdo, que é baseada sobre
uma relagio de dominagio, e na qual um mestre
que possui poder e saber ensina aos alunos. Pelo
contrario, segundo Paulo Freire, em uma pers-
pectiva democritica, a educagio deve se realizar
com a pessoa. Esse processo de aprendizagem
supée o engajamento, a colaboragéo, a participa-
3o, a tomada de decisdes, além da responsabili-
Jade social e politica tanto daqueles que apren-
dem quanto daqueles que ensinam. O relatorio
de Freire, que contém as bases da sua filosofia da
educacio e da formagio humana, iré consagri-lo
como educador progressista.

O segredo desse sucesso € a resisténcia de
Freire e seus colegas ao ensino da leitura e da
=scrita segundo o método tradicional, isto €, se-
sundo uma concepgio instrumental ¢ descontex-
rualizada. Freire e seus colaboradores preferem
apresentar a vida politica cotidiana através da
leitura e da escrita. Pensam que cada cidadio
deve participar da vida politica. Freire consegue
chamar a atencio dos pobres e desperta a sua es-
peranga mostrando-lhes que podem tomar parte
nas decisées disrias que afetam sua vida rural. A
indiferenca dos camponeses ¢ o fatalismo come-
caram a desaparecer 2 medida que se difundia e
valorizava a alfabetizagio. Em contrapartida, os
métodos de Freire foram vistos pelos militares
- pelos latifundidrios, desejosos de oferecer re-
sisténcia a reforma agraria, como extremamente
radicais.

Com o golpe de Estado, em abril de 1964, as
‘orcas armadas derrubam o regime reformista do
aresidente Jodo Goulart. Nesse momento, todos

s movimentos progressistas foram suprimidos
- Freire foi preso por suas atividades “subver-

.ivas”. Passou 70 dias na prisdo, sofrendo fre-
jquentes interrogatorios. Foi 14 que comegou a
-edacio da primeira de suas principais obras, A

educacdo como prdtica da liberdade. Esse livro,
em que Freire analisa o fracasso do seu projeto
de mudanca politica no Brasil gragas a educagio,
seria completado posteriormente no Chile, para
onde o autor seria enviado em exilio. Depois de
sua expulsio do Brasil, Freire trabalhou efet-
vamente no Chile, durante cinco anos, em pro-
gramas de educagio de adultos do governo de
Eduardo Frei. Esses programas eram dirigi-
dos por Waldemar Cortés. Eles acabaram atrain-
do a atengio internacional e a Unesco reconhe-
ceu que o Chile estava entre as cinco nagdes do
mundo que haviam avancado mais longe em seu
combate contra o analfabetismo.

12.1.3 A abertura para 0 mundo

Em fins dos anos de 1970, o trabalho de Frei-
re o levou a entrar em contato com uma nova
cultura, que modificaria consideravelmente o
seu pensamento: a cultura norte-americana. Dei-
xou a América Latina para ensinar nos Estados
Unidos, como professor-convidado, no Centro
de Estudos de Educagio e Desenvolvimento da
Universidade Harvard, além de se tornar membro
do Centro para o Estudo do Desenvolvimento e
da Mudanca Social. Nos Estados Unidos, esses
anos foram um periodo de agitagdo violenta,
dominado pelas revoltas estudantis, lutas pela
integracio da minoria negra ¢ oposigdo a parti-
cipacdo americana na guerra do Vietna. Contli-
tos violentos ocorreram nos campt Universitarios
americanos. Além disso, a violéncia racial explo-
dira desde 1963, em muitas cidades americanas.
Os porta-vozes das minorias e os manifestantes
contra a guerra escreviam e ensinavam, tendo
exercido profunda influéncia sobre Freire. A des-
coberta desses acontecimentos foi uma revelagio
para ele, porque compreendeu que a repressdo e
a exclusio dos desfavorecidos da vida politica
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e econdmica nio se limitavam aos paises do Ter-
ceiro Mundo nem 3s culturas de dependéncia.
Assim, ele ampliou a sua defini¢io de Terceiro
Mundo, passando de um conceito geogrifico a
um conceito politico. A partir desse momento,
o tema da violéncia ocuparia um lugar maior no
seu pensamento.

Embora tivesse ficado pouco tempo nos Es-
tados Unidos, Freire viu crescer o interesse por
seus trabalhos. Estes inspiraram toda uma nova
geracio de intelectnais e educadores ditos peda-
gogos criticos, como Michael Appel, Henry Gi-
roux ¢ Peter McLaren. Foi no fim desse periodo
que Freire escreveu a sua obra mais célebre, Pe-
dagogia dos oprimidos (1974). Nela, apresentou
a educacdo como um caminho para uma liberta-
¢io permanente, que se realiza em duas etapas.
Na primeira, as pessoas se tornam conscientes
da sua opressio e, através de sua praxis (nogao
marxista que serve para designar a pratica orien-
tada para a mudanca social), elas transformam o
status quo. A segunda etapa decorre da primeira
e culmina em um processo permanente de agio
cultural visando a emancipagao.

Depois de deixar Harvard, em meados dos
anos de 1970, Freire trabalhou na Suiga como
consultor e depois secretdrio-adjunto para a edu-
cacdo, no Conselho Mundial das Igrejas. Essa
¢poca foi marcada, principalmente, por viagens
pelo mundo. Freire difundiu suas ideias e defen-
deu programas pedagégicos em paises recém-in-
dependentes da Asia e da Africa, como Cabo
Verde, Angola e Guiné Bissau (FREIRE, 1978b).
\essa época, trabalhou também como chefe do
- —uté executivo de Institut d’Action Culturelle
- ¢ ensinou na Universidade de Genebra.

—

- = ~=323 por um grupo de exilades brasileiros, em
= — - ~r-=t w0 de oferecer servigos na area da educa-
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12.1.4 A obra, enfim, reconhecida no
Brasif

Tendo sido convidado pelo governo, c=
1979, a voltar do exilio, retornou definitivamen-
te ao Brasil, em 1980. Entretanto, nao voltou 2
Recife, pois a situagdo politica ainda instével ¢
pafs impunha certas restri¢des aos ex-exilados
assim, algumas universidades, entre as quais
UFPE, estavam impedidas de reintegrar seus
antigos professores. Apesar disso, Freire obteve
um cargo na Unicamp e depois foi convidado 2
ensinar na PUC de Sao Paulo. Esse periodo inau-
gurou uma nova fase na sua carreira: primeir
ele assinalou a consagragio das ideias de Paul
Freire em escala nacional; depois, foi uma época
de intensa intervencio socioeducativa e de part:-
cipagio ativa na vida politica.

Em 1989, quando o PT chegou ao govern
da Prefeitura de Sao Paulo, Freire foi nomead
secretirio de Educacdo. Nessa fungio, tinba 2
responsabilidade de dirigir a reforma escolar na
maior cidade do pais, onde estdo concentrados
dois tercos das escolas do Brasil. Durante dois
anos e meio, como secretirio, Freire tenton
transformar profundamente o sistema municipai
de ensino. Com sua equipe, procurou melhorar
as escolas e sua infraestrutura escolar e pedagé-
gica, assim como a formagao dos docentes. Ten-
tou aumentar os saldrios, renovar os programas
de estudo, reconstituir os conselhos escolares.
promover as atividades das associagbes de pais
¢ alunos etc. Trabalhava em tudo isso em uma
estrutura colegial de gestdo e de administragao,
apoiada em principios de responsabilizagio reci-
proca e participagio democritica. A autonomia
da escola foi um dos pontos basicos importantes
da sua administragio. Esta investiu muito nos
projetos das escolas da municipalidade, que ela
esperava dotar de um regulamento comum. Frei-
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re também fundou o Movimento de Alfabetiza-
¢ao da cidade de Sdo Paulo, 0 Mova, em estreita
colaboracido com os movimentos sociais popu-
lares. Este Movimento teve grande repercussio
em Sdo Paulo, assim como em vérias cidades do
Brasil, como raro exemplo de colaboragao e de
parceria entre o Estado e a sociedade civil.

Depois de deixar seu cargo na Prefeitura de
530 Paulo, Freire se dedicou & escrita e ao ensino
na PUC, continuando a apoiar a sua equipe, mes-
mo a distincia. Consagrou-se ao trabalho da es-
crita, que tanto amava. As obras desse periodo se
inspiram particularmente nas suas experiéncias,
oferecendo um olhar retrospectivo sobre suas
realizagcbes e, a0 mesmo tempo, uma reflexio
prospectiva sobre a educagio, as relagbes entre
pais e filhos, a sociedade em geral e a chegada
do novo milénio.

Em 1992, Paulo Freire comemora seu 70°
aniversario em Nova York. Mais de 200 amigos,
ativistas comunitdrios, educadores e professores
universitrios lhe prestam homenagem. Trés dias
de encontros e oficinas, financiados pelo New
School for Social Research, enfatizam a contri-
buigdo importante do trabalho de Paulo Frei-
re. Na primavera de 1994, a Escola de Servigo
Social da Universidade Laval, em Quebec, que
festejava o seu 50° aniversirio, convida Paulo
Freire para as festividades, tendo o objetivo de
witorgar-lhe o titulo de doutor honoris causa;
infelizmente, Freire é obrigado a anular essa via-
gem. Em 1997, Paulo Freire morre alguns dias
depois do langamento do seu dltimo livro, A pe-
dagogia da autonomia.

12.2 O pensamento de Freire. entre Marx
e Jesus

Antes de apresentar as concepgoes de Freire,
¢ oportuno lembrar que ele nunca foi um tedri-

w

co apaixonado por idetas abstratas, que gostasse
de escrever grossos tratados tedricos. Também
nunca foi um professor de universidade tradi-
cional, trabalhando apenas no seu escritério ou
laboratério e escrevendo artigos especializados
destinados a colegas tdo especializados quanto
ele. O que caracteriza o estilo da obra escrita de
Freire &, antes de tudo, o engajamento ¢ a hu-
manidade do seu propésito. A escrita de Freire é
sempre muito préxima da oralidade. Seus livros
sdo, antes de tudo, conversas. Ele fala, depois es-
creve. Escreve como fala. Suas palavras sio mar-
cadas pela oralidade do didlogo. Em vez de uma
simples questdo de estilo, trata-se, sobretudo, de
uma maneira auténtica de envolver o leitor na
narracio. Além disso, Freire escreve e fala con-
tando histérias, e as histérias que conta sio um
importante meio de comunicagio. Acredita que
os seres humanos foram criados para se comuni-
carem. E por isso que seus livros — com exce¢io
das primeiras obras, mais técnicas — ndo querem
excluir ninguém.

12.2.1 Mdltiplas influéncias

A semelhanca do que se passa com Platio e
Rousseau, o pensamento educativo de Freire é
insepardvel de uma reflexio sobre a condigio
humana e principalmente sobre a realidade poli-
tica. Ele se alimenta, em particular, em duas im-
portantes fontes ideoldgicas: o pensamento cri-
tico da tradicio marxista e comunista; ¢ o pen-
samento social cristio de inspiragio igualitaris::
e humanista que se encontra na base da Teolog
da Libertagio, tendo marcado profundaments
a Igreja Latino-Americana durante os anos d
1960 a 1980. Por causa dessa dupla mntluénc
Paulo Freire é muitas vezes percebido «
marxista humanista de inspiragao cr
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~de — em nome tanto de Marx, quanto de Je-
sus — as logicas de dominagdo que se instalam
entio. por toda a parte na América do Sul. Na

erdade, o seu pensamento se elabora na es-
reira dos movimentos populares e socialistas
latino-americanos e de suas expressdes — dife-
rentes, evidentemente — segundo cada pais. Scus
primeiros escritos surgem assim em um periodo
de conflitos politicos intensos por toda a parte
onde, na América Latina, os movimentos popu-
lares foram capazes de organizar politicamente o
povo oposto 4 hegemonia do Estado capitalista.

Na verdade, o seu primeiro trabalho de al-
tabetizagao no Brasil é proveniente das suas ati-
vidades no movimento de Agdo Catélica ligado
a Igreja progressista, isto ¢, a parte da Igreja Ca-
tolica que, na América do Sul, romou partido,
abertamente, em favor dos mais pobres e oprimi-
dos. Freire foi profundamente influenciado pela
filosofia catdlica francesa, e principalmente pelo
personalismo de Emmanuel Mounier. No seu
primeiro trabalho, um texto que estuda o coleti-
vismo catélico, ele faz frequentemente referéncia
a Mounier. Segundo K, Weiler (1996: 362), po-
de-se interpretar a presenga constante de termos
como “esperanga”, “fé”, “humildade”, “amor”
nos discursos e textos de Paulo Freire como uma
manifestagiio clara da influéncia da tradicio cris-
td, Por sua vez, . Taylor (1993: 56) sublinha que
a linguagem de Freire a respeito da fé cristd é
mais do que uma simples vestimenta para facili-
tar a apresentacio das suas ideias: “[...] [a fé] é
realmente o esqueleto ou o apoio da sua filosofia
e da sua analise social”. Para J. Elias (1994: 50),
Freire € verdadeiramente um pensador catdlico;
esre autor afirma que Freire, como os tedlogos
é -rtacdo, refere-se aos Evangelhos como
sonte Je aglo social.

Ts1anto. 20 mesmo tempo em que sofre a
casolica, o pensamento de Paulo Frei-

o ?
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re evolui e reflete 0 novo horizonte intelectua
emergente na América do Sul, nos anos de 193
e 1960. Essa visao, segundo C. Torres (2003) €
caracterizada pelo renascimento do pensamen-
to marxista (p6s-stalinista), devido notadamente
aos trabalhos do fil6sofo francés Louis Althusser
assim como do politico e filésofo italiano Anto-
nio Gramsci, nos quais 0os meios universitarios
vdo inspirar-se amplamente. Outro aspecto in-
teressante desse periodo: a revolugio cubana st
torna um modelo para os movimentos sociais
Isso acarreta a adesdo de militantes vindos da
burguesia e da classe média, além de deslocar
para os centros urbanos a agdo estratégica e a
luta armada (guerrilba), limitadas anteriormente
ao movimento camponés das regides periféricas
Observa-se também que o engajamento progres-
sivo dos militantes catélicos no processo revolu-
ciondrio é cada vez mais importante. Nessa épo-
ca, a reflexdo politica e filoséfica incorpora, de
modo muito sensivel, temas ligados a cultura po-
pular, tais como o processo de desenvolviment
nacional, os problemas da vida dos indigenas e
dos trabalhadores rurais, a exclusio social, eco-
ndémica e cultural de boa parte da populagio. O
contexto sociocultural desse periodo é pois mui-
to propicio 2 participagio social, politica e inte-
lectual; deste modo, Paulo Freire se torna uma
referéncia essencial no campo pedagégico.

Entretanto, a posi¢io de Freire nem sempre
é facil de manter. E criticado, na época, por ser
marxista, mas, 40 mesmo tempo, 0§ marxistas o
censuram, apontando sua aplicacdo incoerente
dessa doutrina. Alids, os catdlicos veem nele um
catdlico equivocado. Em suma, Freire se equi-
libra entre o marxismo e o catolicismo; no en-

tanto, os partiddrios dessas duas doutrinas nao
o reconhecem verdadeiramente como um dos
seus seguidores.

i
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Apesar dessas criticas, o pensamento de
reire é claro em um ponto central: ele acredita
1e, ao contrario do que ocorre em um sistema

cial em que algumas pessoas enriquecem as
-ustas das outras, deve-se compartilhar o po-
or, pois a libertagdo realizada em detrimento
s mais pobres é um ato de opressdo. E de
ma visdo comum ¢ coletivista que nasce o po-
der das classes populares, a forga e a orientacdo
Jo processo de transformagio. Ao contrdrio do
Jue se pensa atualmente em nossas sociedades
individualistas e competitivas, Freire defende
que nio se pode atingir a liberdade ¢ o pleno
desenvolvimento pessoal sem a colaboragio e a
ajunda matua de todos. Assim, para Freire, a pe-
dagogia da libertagdo se fundamenta na apren-
dizagem coletiva, cujo objetivo consiste na par-
ticipacdo social do individuo.

12.2.2 Educacgdo e politica: uma
pedagogia da libertagdo pela
conscientizagao

Apresentamos nesta subsecao as bases tedri-
cas, filoséficas e polfticas da concepgio educan-
va de Freire (a secdo 12.3 serd dedicada ao seu
método pedagdgico). Freire se inscreve em uma
perspectiva de educacio critica. Para ele, o alfa-
betismo ¢ uma nocio que designa bem mais do
que a capacidade fundamental de ler e escrever
que se encontra na alfabetizagdo “funcionalista”.
Sem davida, o alfabetismo se define por niveis de
competéncia em leitura, mas estas nao refletem
unicamernite a aptidao das pessoas a compreen-
der e a utilizar a informagfo escrita. O alfabetis-
mo remete mais profundamente, segundo Freire,
3 capacidade das pessoas de efetuarem uma lei-
rura critica e politica do mundo que as cerca ¢,

consequentemente, de transforma-lo.

Num mundo em que quase um adulto entre
quatro ainda nio sabe ler nem escrever, em que
0s mitos contemporineos — progresso, primazia
da tecnologia da comunicagio pela midia, inter-
net — submetem o individuo a uma “inevitivel”
sociedade de consumo através da publicidade e
da cultura de massa, a proposta de Freire parece
representar um contrapeso pedagégico inevitd-
vel. No fundo, Freire propde as pessoas nao s6
um método para aprender a ler € a escrever, mas
também uma tomada de posi¢do critica diante
das ideologias da época, a partir do seu proprio
contexto sociopolitico. Nesse sentido, o empre-
endimento de alfabetizagio nido poderia ser se-
parado da situagdo sociopolitica na qual se en-
raiza o analfabetismo: o fato de que mais de um
bithio de seres humanos sejam analfabetos ndo
¢, antes de tudo, um problema de competéncia
linguistica, mas um verdadeiro problema politi-
co. A semelhanga do que se passa com a riqueza
material e com o poder politico, o conhecimento
¢ distribuido desigualmente no planeta. Diante
dessa intolerave! desigualdade que ainda reina
entre os homens, Freire concebe a educagio ao
mesmo tempo como o prolongamento da ativi-
dade politica e sua realizagdo concreta na con-
vivéncia didria entre as pessoas. Essencialmente,
ele propde uma educagio emancipadora orienta-
da para a busca de um maior grau de igualdade e
de liberdade entre os adultos e as criangas, entre
os homens e as mulheres, independentemente de
serem ricos ou pobres.

O fundamento filosofico dessa educagio eman-
cipadora provém do pensamento marxista. Efe-
tivamente, a educagdo para a libertagio se opoe
a ideia de que a realidade é “dada” como uma
coisa inerte e passiva, completamente indepen-
dente da acdo humana. Para Freire, que se ins-
pira nesse ponto em Marx, o ser humano age. ¢
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capaz de rransformar toda condicio social, mes-
mo a mais miserdvel. Nessa ética, Freire propoe

ma pedagogia dita da libertagio, pela qual os
alunos refletem sobre a sua experiéncia histérica
¢ sua situacdo social e pessoal, com a finalidade
de questionar o seu presente, para perceberem
que podem esperar mudar as coisas — poiso
poder de pensar de maneira critica, uma vez des-
pertado, procura a sua expressio na agdo social,
coletiva e transformadora (MACKIE, 1930).
Freire tem como postulado bésico a ideia de que
as condigbes desumanizantes atuais nio sdo uma
fatalidade, mas, antes, o resultado de condicoes
histéricas (FREIRE, 1974).

Para transformar em agio coletiva essa si-
tuagio em que o poder estid nas mios de alguns
individuos, é necessdria, entretanto, uma posi-
¢do revoluciondria que exija uma ordem social
democratica, igualitdria, e que preconize a par-
ticipagdo, denunciando ao mesmo tempo os sis-
temas hierdrquicos, autoritdrios e de exclusio. A
concepgdo educativa adotada pela pedagogia da
libertagio de Freire se mobiliza, pois, por meio
da consciéncia critica e do desenvolvimento das
habilidades ligadas a praxis libertadora, que d4
as pessoas ¢ aos povos o poder sobre a sua pro-
pria vida.

Em resumo, para Freire, quaisquer que sejam

a estrutura formal e o objetivo preciso, educar
¢ um ato essencialmente politico. Nessa pers-
pectiva, educar significa concretamente ensinar
. mais fracos a obter o poder. E importante
rvar que ndo se trata aqui de um objetivo
lualista (como em certas terapias em que o

ajuda a si préprio a mudar a sua vida).

nobres e os desfavorecidos, a forca se
coletividade, e a mudanga social se

. ade 4 qual eles chegam. No 4m-
cepeio da educagio, procura-se

transformar a ordem social existente, conside-
rada opressora. Essa visio se baseia na ideia d«
que o individuo fraco ¢ isolado tem necessidads
dos outros para mudar o seu destino; alids, é por
meio da unidade das pessoas que a mudanca po-
sitiva pode ocorrer.

A consciéncia, questio central da educacio dos
oprimidos

Freire adota um pressuposto essencialmente
humanista, pois defende que “o homem deve es-
tabelecer relagbes com o mundo e, por um jog
de criagio e re-criaco a partir do mundo da na-
tureza, chegar a efetuar uma contribuigio pes-
soal, uma obra cultural” (FREIRE, 1974: 108]
Assim, seja alfabetizado ou nio, o ser humano ¢
capaz de perceber 0 mundo e conhecé-lo, embo-
ra esse conhecimento seja relativo. Entretanto,
ser humano ndo percebe os dados, os problemas.
os fendmenos do mundo de uma maneira ime-
diata e pura. A relagio do homem com o real.
no seio do real, ocasiona um lago particular, di
qual resulta o conhecimento que serd express
pela linguagem. Esse lago € a consciéncia huma-
na. Efetivamente, a maneira de expressar o real e
estabelecer relagbes com este passa sempre, para
o ser humano, pela consciéncia, isto é, pelo grau
de apreensdo da realidade em um ambiente his-
térico-cultural,

Nessa perspectiva, segundo Freire (1978a).
a educacio deve levar em consideracdo os dife-
rentes graus de apreensdo, isto €, os niveis de
consciéncia que os homens tém diante da reali-
dade. Para Freire, a consciéncia é, segundo o seu
nivel, primaria, migica ou critica. Esses trés ni-
veis da consciéncia humana nio sio abstragdes,
mas correspondem a situacio das pessoas pobres
com as quais Freire trabalhou no Brasil e s for-
mas de consciéncia que elas tinham.
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A consciéncia primadria

A consciéncia primdria se caracteriza pelo
sbscurantismo no qual estava mergulhada a so-
ciedade brasileira. E a consciéncia minima dos
mais pobres e mais miserdveis, que, por causa
da sua situagdo de privagdo, tém uma percep-
¢do limitada do mundo, da realidade em que
vivem. Ela se define pela polarizacio dos cen-
tros de interesse do ser humano em torno dos
aspectos mais vegetativos e primdrios da vida:
esta se resume A sobrevivéncia, e a consciéncia
s6 existe em fungdo dos imperativos biofisi-
cos dessa sobrevivéncia. Assim, a percep¢io do
mundo € limitada por preocupagdes elementares
com tudo ¢ que € vital, no sentido biolégico do
termo: comer, proteger-se, dormir, vestir-se etc.
Em resumo, o que Freire quer expressar com a
ideia de consciéncia primdria é uma limitagio do
humano empobrecido no campo do seu conheci-
mento ¢ da sua consciéncia, uma espécie de im-
permeabilidade diante dos “enfrentamentos que
ultrapassam o quadro da sua érbita vegetativa”
(FREIRE, 1978a: 60).

A consciéncia migica

A consciéncia magica, que decorre da prece-
dente, € caracterizada pelo fato de que a pessoa
vai simplesmente atribuir a uma forga superior o
poder de dominar a realidade. Incapaz de com-
preender a realidade e transformé-la, o humano
acredita que poténcias superiores (o destino, a
sorte, a fatalidade etc.) tém o poder de reger a
sua vida. Esta é a definicio daquilo que Marx
chamava de alienacdo: a submissdo do ser hu-
mano a poténcias que ele préprio criou com o
seu pensamento. Deve-se notar que Marx era
muito mais radical do que Freire nesse ponto,

pois via no Deus cristdo (no qual Freire acredi-

tava), o ponto culminante da alienacao humana:
para ele, a religido era o “6pio do povo™ e Deus,
um produto do pensamento mégico, do espinit

humano alienado e dominado por sua prépria
criacio fantasmitica. Compreendemos melhor
aqui por que certos marxistas latino-americanos
criticavam Freire, que tinha uma concepcio mui-
to mais estreita e mitigada da alienagio.

Para Freire, o pensamento magico leva a uma
atitude de submissdo e a uma forma passiva de
apreensio e de interpretagido do real. “O homem
se volta para a magia, porgue nio percebe as ver-
dadeiras relacées de causa e efeito” (1978a). En-
tretanto, Freire observa que as pessoas que tém
uma consciéncia mégica, em vez de primaria, do
mundo, aumentam o seu poder de compreensio
e de resposta diante das solicitagbes do seu am-
biente. Elas sio mais capazes de dialogar, ndo sé
com outras pessoas, mas também com seu pro-
prio mundo: elas despertam entdo e sua consci-
éncia se torna “transitiva”, Em suma, apesar de
suas lacunas, sua consciéncia magica se alarga.
permitindo-lhes entrar em relagio com o munds
que estd diante delas.

A consciéncia critica

Na consciéncia critica, ou mais precisamen-
te, em uma etapa “pré-critica”. ~“gracas a uma
educagio ativa e aberta para o didlogc entada
para a responsabilidade social e polinca™ (1978a:
62), encontra-se mais profundidade na interpre-
tagdo dos problemas. Essa etapa se caracteriza
assim pela subsnruicio de explicaches magicas

por respostas logicas ¢ p ticagao das con-

clusdes de cada um. Ela comporta, pois, um es-
forgo para conrrolar as crengas, para se livrar das
ideias preconcebidas, tentando ao mesmo tempo

evitar as falsas interpretaces e as distorgbes que
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scaram os verdadeiros problemas. Além dis-
. ¢ssa consciéncia rejeita a passividade e se ca-
‘acteriza por uma disposi¢do para rever as posi-
cOes, um permanente questionamento, uma bus-
ca do rigor do raciocinio, a pratica do didlogo de
preferéncia A polémica vazia, o acolhimento ao
novo sem a rejei¢ao do antigo, e formas de vida
permedveis, interrogativas, ativas e auténticas.

Segundo Freire (1978a), o rapido desenvol-
vimento dessa consciéncia critica supoe uma vol-
ta as fontes da democracia. E por um processo
de conscientizacio, pelo qual a escola ¢é tio res-
ponsavel quanto o Estado, que 0 humano pode
chegar a uma consciéncia critica e, finalmente,
contestar o mundo por uma ag¢io transformado-
ra. O Quadro 12.1 resume esses trés niveis de
consciéncia.

Toda a pedagogia da libertagio de Freire visa
essencialmente favorecer o rdpido desenvolvi-
mento da consciéncia critica ¢ a aquisi¢io das
habilidades ligadas 2 praxis libertadora. E preci-
so aprender com a sua prépria pritica. Segundo
Freire (1978a),

[...] para que a alfabetizacio dos adultos

nao seja uma pura mecinica e um sim-
ples recurso & memdria, € preciso dar-

Quadro 12.1 O desenvolvimento da consciéncia critica

r

e
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lhes os meios de se conscientizar para
alfabetizar-se [...], de faro, 2 medida que
um método ative ajuda o homem a to-
mar consciéncia da sua problemitica, da
sua condigdo de pessoa, portanto, de su-
jeito, ele adquirird os instrumentos que
lhe permitirdo fazer escolhas [...] Entio,
ele se politizard a si mesmo.

Mas como as pessoas podem superar os ni-
veis de consciéncia primdria e mégica?

A educaciao banciaria

Freire propde uma abordagem que visa a
conscientizacio por um método dialégico. Este
se opde 4 educagio tradicional, que ele chama de
educacio banciria. O que é a educagio banca-
ria? Trata-se de uma educacgio que permite depo-
sitar, transferir e transmitir conhecimentos. Os
alunos vdo 2 escola como os clientes ao banco:
vém sacar scu depésito de conhecimentos (ou de
dinheiro), vém encher a cabeca (ou os bolsos).
Os alunos passivos recebem os depésitos de co-
nhecimentos fabricados e selecionados previa-
mente pelos mestres. A mente do aluno é vista
como um edificio vazio, onde sio depositadas as
riquezas dos conhecimentos escolares, oficiais e
aprovados por todos os poderes estabelecidos.

Niveis Caracteristicas

1) Consciéncia primaria

ordemn da sobrevivéncia.

N&o contesta o mundo; & dominaca por | As pessoas n&o agem sobre o mundo; em vez
problemas primarios € vegetativos da

Atitudes das pessoas

de compreender e dominar a realidade, elas
procuram, antes de tudo, sobreviver.

=i S — i

E marcada pela crenga em poderes
supericres, no fatalismo e na

Z Consciéncia magica

As pessoas ndo agem (ou agem pouco) sobre o
mundo e explicam seus problemas de modo pouco

submissao, por interpretagies magicas aprofundado e marcado por ideias preconcebidas.

e fantasticas da realidade.

-~ rsoencia critica

Tenta ir além da superficie dos
problemas, aprofunda a andlise das
situagbes, questiona-se e revé suas
posicoes e contradigdes.

Deixam-se levar pelo destino, pela fatalidade etc.

As pessoas procuram agir sobre o mundo; tomam
consciéncia do seu poder de agéo, percebendo as
causas da sua propria situagao.

T1 fed
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ssa educagdo é também designada como pe-
agogia “digestiva” e “narrativa”. Na educagio
ancdria, segundo Freire (1974: 52)*:

* 0 educador é o que educa e os educandos
sao educados;

* 0 educador é o que sabe e os educandos, os
que nio sabem;

* 0 educador é o que pensa e os educandos
sdo pensados;

* 0 educador é o que diz a palavra e os edu-
candos, os que escutam docilmente;

* 0 educador é o que disciplina e os educan-
dos sdo disciplinados;

* 0 educador é o que opta e prescreve sua

opg¢io e os educandos, 0s que seguem a pres-
Br crigao;

* 0 educador é o que atua e os educandos

tém papel passivo, a impressao de agir, atra-

vés da acdo do educador;

* o educador escolhe o contetdo programié-
tico € os educandos jamais sdo ouvidos nessa
escolha e se acomodam a ela;

* 0 educador identifica a autoridade do sa-

PC ber com sua autoridade funcional, que se
antagoniza com a liberdade dos educandos,
pois os educandos devem se adaptar as de-
rerminacdes do educador;

* 0 educador, finalmente, é o sujeito do pro-
cesso, enquanto os educandos sio meros ob-
jetos.

Em resumo, nessa perspectiva banciria, que
confunde com a educagio mais tradicional,
e e ‘ocente € considerado como a Unica pessoa

r ~az de transmitir os saberes, que nio devem

extrato é publicado com a amavel autorizagéo de Joaquim
2 @ Filhos de Paulo Freire.

ser questionados pelos educandos. Estes devem
assumir a condi¢do de “receptores dos saberes”.
Essa pedagogia é, pois, estritamente passiva e
submetida a uma hierarquizagio das relagoes en-
tre o docente e os alunos. Além disso, se, na edu-
cagdo bancdria, o docente é aquele que conhece
e o aluno aquele que nio conhece nada, a tarefa
do primeiro consistird em trazer conhecimen-
tos para o segundo; ora, esses conhecimentos,
segundo Freire, ndo se referem a “experiéncia
vivida”, mas a uma experiéncia narrada ou trans-
mitida (FREIRE, 1974).

Para escapar a alienagio da educagio ban-
céria, Freire propoe uma pedagogia centrada na
ideia de conscientizagido, sendo esta um processo
continuo em que um aluno vai da consciéncia
primiria e mdgica até a consciéncia critica. Esse
processo estd no centro da pedagogia da liber-
tagdo. Ele é diferente da tomada de consciéncia
porque esta implica, antes, a “pedagogia ban-
cdria”, isto &, a transmissio de conhecimentos
selecionados. A conscientizacio constitui uma
ruptura com 0s mitos interiorizados: ela permite
i pessoa atingir novos niveis de consciéncia, es-
pecialmente a consciéncia da opressdo ¢ a de ser
um “objeto” num mundo em que sé alguns “su-
jeitos” tém o poder. O processo de conscientiza-
¢io, gracas ao didlogo com os outros, convida
a definir as contradi¢oes da experiéncia vivida;
nele, o individuo se torna um sujeito com ou-
tros sujeitos oprimidos, participando voluntaria-
mente de atividades capazes de mudar o mundo.
Efetivamente, posso tornar-me consciente unica-
mente tornando-me o sujeito da minha prépria
acio, o dono da minha vida e da minha liberda-
de. Se eu me comporto como um objeto, um ser
passivo, minha consciéncia serd sempre a de uma
coisa, em vez de uma verdadeira consciéncia hu-
mana. Por exemplo, ela serd como um espago
vazio preenchido por conhecimentos bancirios,




“m a ver com a minha vida, minha

dade viva.
nscientizacdo visa tocar “a esséncia da
<'incia que é a sua intencionalidade” (FREI-

»

~4: 61). A intencionalidade é

a capaci-
- rundamental da consciéncia humana de
m sentido a0 mundo e a si mesma. Ela se
171fica com a consciéncia nos dois sentidos do
. por um lado, a consciéncia voltada para
nundo e aplicada aos objetos, que é conheci-
1ento de alguma coisa (o fato de ser consciente
algurna coisa), e, por outro lado, a conscién-
cia de si mesmo (o fato de ter consciéncia de si),
a consciéneia vivida e subjetiva, que é conheci-
mento de si. E por isso que uma pedagogia liber-
tadora Jevando A conscientizacio deve superar
a simples transferéncia de conhecimentos e de
valores para os alunos, além de considerar a ati-
vidade educativa como um “ato cognitivo”, em
que “o objeto cognoscivel, ao invés de ser a fina-
lidade do ato cognitivo de um sujeito, serve de
intermedidrio entre virios sujeitos cognoscentes,
o educador de um lado, os alunos do outro”
(FREIRE, 1974: 61-62). Assim, o Gnico meio de
ter uma educacio resultando na conscientizagio
é superar a diferenca de poder entre o educador
e os alunos, e abolir a hierarquia da educagio
banciria. Para Freire, isso é possivel gragas ao
didlogo como base da aprendizagem.

A abordagem dialégica da aprendizagem se
caracteriza pela cooperagdo e pela aceitagio da
intercambiabilidade e da mutualidade dos papéis
do docente e do aluno. Essa abordagem exige

ambiente de aceitacio miitua e de confian-

Nesse mérodo, todos ensinam e todos apren-
.uma educagdo dialégica, “ndo ha mais

r de aluno nem aluno de educador, mas
{or-aluno com um aluno-educador™

T4: 62). Isso contrasta com uma

r A
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abordagem antidial4gica que enfatiza o docenm
e que resulta muitas vezes em mondlogos ma-
gistrais que perpetuam a dominagio ¢ a opres-
s3o. Sem o didlogo, ndo ha comunicagio, e sem
a comunicagio, nao ha pedagogia da libertagic

Alids, a pratica dialégica supbe a “esperanga”
que estd no proprio dmago da existéncia huma-
na, pois ela leva 0 humano a procura do seu in-
terlocutor para sair da sua incompletude (p. 62)

Ela supde também o encontro dos docentes ¢
dos alunos em uma autenticidade e um espirit:

critico que recusam qualquer perspectiva estati-
ca ¢ hierdrquica da realidade e da relagio com os
conhecimentos.

Em ultima andlise, a visio educativa de Frei-
re se inscreve em uma perspectiva dialdgica, na
qual se afirmam os papéis iguais e reciprocos
dos professores e dos alunos. O aspecto coleti-
vo e igualitirio da pedagogia da libertagio re-
flete e antecipa a ordem social anurnciada pela
sua visio. Com efeito, Freire concebe a educa-
¢do como uma pratica da liberdade, que é um
“ato de conhecimento” e, a0 mesmo tempo, uma
“abordagem critica da realidade” (Le Collec-
tif d’alphabétisation, 1973: 11). Vejamos agora
como essas ideias se exprimem concretamente
na pratica pedagégica de Freire.

12.3 O método educativo de Freire

Antes de apresentar o método de Freire, va-
mos fornecer uma informagio essencial para a
compreensio da sua abordagem. Segundo Aro-
nowitz (1993, apud MACEDO & FRFEIRE,
2001), a obsessio norte-americana pelos méto-
dos - obsessio dominante em ciéncias sociais
e em ciéncias da educagio — tende a afastar as
ideias filosoficas e politicas de Freire, privile-
giando consideragdes estritamente instrumentais
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: operacionais. Interrogado sobre isso, Freire

embra que é impossivel exportar priticas pe-

- lagégicas sem reinventa-las; além disso, ele de-

-ende uma reapropriagio original das suas ideias

p. 107). Em resumo, para Freire, os métodos

sedagégicos nio sio ferramentas independentes

ios contextos, das pessoas e das intengdes. Nao

viste método ideal e toda abordagem pedagé-

p. &2 -ica deve responder aos problemas reais vividos

clas pessoas, em vez de se limitar a uma aplica-

par 3o abstrata de ideias preconcebidas vindas de
utro lugar...

Assim, ndo se pode separar a abordagem me-

dolégica de Freire das suas ideias de transfor-

~acio do mundo e de libertagio dos oprimidos.

g amos nos deter, nas pdginas seguintes, em as-

Hipr cctos técnicos e metodolégicos, mas nunca se

C ve perder de vista o horizonte politico e eman-

' nador da educagio e da atividade docente se-

ndo Freire. Alids, o método de alfabetizagio

Freire sempre comporta uma tomada de po-

;0 em favor do potencial de conscientiza¢do

p jacente ao ato de ensino, pois, partindo da

_onsciéncia dominada”, o pedagogo quer atin-

: a “consciéncia liberada”. A “educagio-domi-
--i0”, ele opde a “educagio-libertagio”.

Entretanto, como se pode pdr em pratica
1 educagio para a liberdade? Vamos repetir:
.vdagogia de Freire foi historicamente forja-

w
(14

no quadro da EJA e, mais precisamente, em

Fremr sato com as pessoas mais pobres do Brasil.
par M, para retomar as interrogagbes do pré-
Freire (1978a), como fornecer ao adulto

fabeto os meios de superar atitudes prima-

¢ magicas diante do seu ambiente? Como

r com que ele scja capaz de compreender ¢

ar um conjunto de sinais grificos quando

e, pr ainda analfabeto? Além disso, como esse
-esso poderia contribuir para a sua inser¢io

social? Na sua obra Léducation: pratique Jde la
liberté (1978a), Freire propoe certos elementos
de resposta para essas perguntas, Apresenta rré
ideias aos educadores: ele os convida a utilizar
um método ativo, baseado no diadlogo, na criu-
ca e na formagao do julgamento; a modificar. se
necessario, os conteidos dos programas educari-
vos; e, enfim, a fazer uso de técnicas como a “re-
dugio” e a “codificagio”, de que falaremos mais
adiante. Entretanto, essas ideias se inscrevem n
contexto mais amplo da abordagem educativa
de Freire. Elas sintetizam, de certo modo, o seu
pensamento quanto i sua CONCcepgao de educa-
¢io, assim como o papel que ele atribui a esta.
Elas nos remetem aos trés conceitos discutidos
precedentemente, isto €, a educagio bancaria, a
conscientizacio e o didlogo. Vejamos como essas
ideias se articulam na préitica educativa.

12.3.1 A pratica da alfabetizagdo

O método ativo de Freire baseado no dii-
logo, na critica e na formagio do julgamento
se inspira principalmente nas ideias do filésofo
Jaspers, quando visa uma relagao horizontal en-
tre duas pessoas abertas e capazes de interagir,
em uma relagio de reciprocidade e de respeito
mutuo, que “tem a sua fonte na critica ¢ gera
o julgamento critico” (FREIRE, 1978a: 112).
O diglogo é, portanto, um principio inevitdvel
da abordagem pedagdgica de Freire. E por isso
que ele dird que o educador deve, logo de saida,
considerar a pessoa analfabeta como um sujeito
ativo, capaz de liberdade e de consciéncia. Ensi-
nar a ler nao é simplesmente seguir um procedi-
mento técnico, mas trata-se de se empenhar em
um processo global, que reconhece no outro um
humano vivo, presente no mundo e participando
desse mundo, uma pessoa que pode agir como
sujeito e ndo como mero objeto. No mesmo sen-




ido. Freire convida os educadores a recusar uma
concepgio bancaria dos programas de educacio,
nos quais eles possuem conjuntos de conheci-
mentos definidos de uma vez por todas e que
devem transmitir a qualquer prego. O educador
deve dialogar com os programas ¢ relaciond-los
com as necessidades dos alunos. O método pro-
posto por Freire é ilustrado no Quadro 12.2.

Concretamente, na primeira etapa do méto-
do de alfabetizacio, estuda-se o contexto no qual
os analfabetos vivem, a fim de determinar o que
Freire chama de “universo-vocabular” e os prin-
¢cipais problemas a partir dos quais serd possi-
vel conceber atividades de reflexao. Em resumo,
Freire parte da linguagem cotidiana dos adultos,
mulheres e homens, com os quais ele trabalha.

A segunda etapa corresponde 2 selegio dos
temas ou de “palavras geradoras”, tiradas do vo-
cabulirio cotidiano. Esses temas provém da codi-
ficacdo de experiéncias complexas que sio reple-
tas de significagio para os educandos e que vio
provavelmente provocar muita discussdo e anali-
se entre eles. Uma codificagio é uma representa-
cio de situagdes coridianas vividas pelos educan-
dos. Pode ser uma foto, um desenho ou mesmo
uma palavra. A codificagio € uma abstracao sim-
bolica (tal palavra, tal figura etc.) que permite o
didlogo e que, na sequéncia, leva a uma andlise

da realidade concreta simbolizada. As codifica-
coes fazem a mediagio entre a realidade € o sen

Caracteristicas

= o contexio

as palavras

a3es existenciais

Quadro 12.2 O método de Paulo Freire

rte il Figuras tutelares da pedagogia no seculo XX

contexto simbélico, assim como entre os educs
dores e os alunos, que procuram juntos descobra
o significado das suas existéncias. Encontram-s:
as codificagdes com a ajuda do estudo da histd-
ria particular ¢ concreta do ambiente de vida d
educandos, realizado na fase precedente. Depc
entra em jogo o procedimento de “redugio” e de
“codificacdo”, no qual se “reduzirao” os tema
adotados para encontrar os seus tragos essenciais
que serdo apresentados sob a forma de quadr
“codificados”. Em suma, em um programa de a
fabetizagio, os temas podem ser codificados em
palavras-chave geradoras, que serdo depois de-
compostas em partes sildbicas. Por exemplo, as
palavras de trés silabas podem ser decompostas
em partes sildbicas e, em seguida, utilizadas para
gerar outras palavras. Trés critérios governam a
escolha dos temas:

1) As palavras devem ser interessantes de
ponto de vista da aprendizagem silabica;

2) O vocabulirio deverd permitir aos edu-
candos construir, a partir de sons e letras
simples, palavras mais complexas;

3) As palavras devem ser escolhidas pelo seu
potencial de utilizagdo em relagdo a realida-
de politica, cultural e social dos educandos
(elas devem pois ter uma riqueza semanticaj.

A terceira etapa do método é caracterizada
pela criagio de situagbes existenciais tipicas

Os educadores procedem a uma listagem, através de conversas informais com os
alunos, do “universo-vocabular” das pessoas a quem eles se dirigem.

As palavras devem ser Interessantes do ponto de vista da aprendizagem silabica;
deve-se considerar as dificuldades fonéticas e a riqueza semantica.

Visualizam-se (por meio de diapositivos), palavras-chave, de medo a tornar
possivel a discussdo da realidade e o enriguacimento do vocabulario.
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para o grupo com o qual se trabalha. Deve-se
criar um material de ensino compreendendo
dois tipos de ferramentas. O primeiro tipo €
um conjunto de cartdes, quadros ou diapo-
sitivos onde sio escritas palavras que serdo
analisadas de modo reflexivo e prudente, por
meio de sessdes de ensino e de aprendizagem.
O segundo tipo € um grupo de cartdes que
ilustram situagoes imaginadas e sempre liga-
das ao vocabuldrio aprendido. Essas figuras
inspiradas em palavras sdo concebidas pelos
educandos a fim de estimular sua reflexdo
sobre a situagio que cada palavra designa.
O grupo a quem se mostram esses quadros
de situacoes decodifica, com a ajuda de um
animador, as situagées apresentadas. A de-
codificacio decompde uma codificagio em
seus elementos constitutivos: e€ssa operagao
permite que os educandos comecem a ver as
relagbes entre os elementos da codificagio e
outras experiéncias de suas vidas cotidianas.
A decodificagio é a analise claborada pelos
educandos ao dialogarem entre si ¢ com o
educador; ela revela as significacdes, des-
percebidas no passado, da realidade repre-
sentada. Vamos precisar o seguinte: somente
depois que o grupo de educandos esgotou,
com a colaboracio do animador, a anilise ou
a decodificagio das situagdes apresentadas é
que as palavras-chave serdo introduzidas e
decompostas, a fim de permitir a cria¢io de
palavras novas, a pattir das partes sildbicas
(FREIRE, 1978a).

Em resumo, para aplicar esse método de ma-
1eira produtiva, deve-se promover a descoberta
le si nos participantes, explorando as dimen-
sdes dos temas escolhidos. Tentaremos mostrar,
-om um exemplo concreto, na subse¢io seguinte,
-omo funciona tudo isso.

12.3.2 Uma ilustragdo do método de
alfabetizacéo

O Quadro 12.3 apresenta uma amostra com-
posta de duas listas de palavras geradoras, que
sio empregadas em dois contextos diferentes. As
palavras da Lista 1 foram selecionadas no con-
texto urbano do Rio de Janeiro. As palavras da
Lista 2 designam realidades de uma regido rural
do Chile (as palavras estdo em espanhol).

Quadro 12.3 Exemplo de duas listas de palavras

geradoras
Lista 1 Lista 2
Favelai i Casaﬁ Py
Chuva Pele (pa)
Arado Camino {(caminho)
Terreno Vecino {vizinho)
Comida Zapato {sapalo)
Batuque Escuela (escola)
Poco Ambulancia
Biclcleta (ambulancia)
Trabalho Sindicato
Ze
Rrefiaea Radio (radio)
Sovemo Harina (farnnha
Mangue Chiquillo {menino)
Engenho Yugo (ugo)
2ty Trabaijo (trabalho)
Tijolo Guitarra (violao)
Riqueza Fabrica
Sapato

Pueblo {povo}

Fonte: Adaptacgéo de uma amostra utilizada por Fletcher
(1970

Cada sessao na sala de aula é realizada em
torno de uma palavra e de uma figura ligada
a essa palavra. O objetivo é conduzir o grupo a




der que se pode simbolizar uma experién-
real da vida por meio da leitura e da escrita. E

- o150 demonstrar graficamente a relacio entre
real e um simbolo abstrato. Segundo Monteith
977: 628), Freire enfatiza constantemente que
compreensdo dessa relagio € necessaria se qui-
--rmos instaurar certa distincia emocional, exi-

-

wida para que alguém seja capaz de “admirar”

u “analisar™ a situagio representada. Se tomar-
mos os exemplos do Quadro 12.3, a palavra casa
pode ser associada a um desenho ou ainda a uma
foto, mostrando um precirio alojamento no Bra-
sil {(ou no Chile), assim como uma familia cujas
caracteristicas sdo tipicas da classe mais pobre.
Mas o mesmo desenho pode representar tam-
bém uma casa que se encontra em um ambiente
prospero de classe média.

Algumas palavras ilustram a dimensio pra-
tica do método de Freire. Por exemplo, em uma
aula de alfabetizacio, a palavra favela da Lista 1
seria empregada da maneira seguinte: primeiro,
uma apresentagio, em figura, desenho ou mes-
mo foto, de uma favela ou de uma das suas ruas
(0 desenho pode ser feito pelos participantes); a
figura é depois descrita e analisada. A discussdo
sobre a realidade de uma favela pode englobar
problemas de moradia e de alimentagio, saide
etc. Em seguida, apresenta-se um segundo de-
senho ou diapositive no qual a palavra favela
estd impressa. Em um primeiro tempo, os par-
ticipantes discutem as duas figuras ou diapositi-
vos (a imagem e a palavra), porque ambos tém

mesmo significado. E 0 momento em que 0s

‘acandos vao tentar descobrir o seu contetido
=~ anrico. Em um segundo tempo, os partici-
convidados a adotar um método de
decompor ou dividir a palavra
ronto de vista fonético e visual, em
—res (letras e silabas). Ela vai apare-

"\
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cer separada em silabas e depois em “famili:
fonéticas”: fa - ve - la.

Em seguida, pede-se aos participantes que
considerem individualmente cada silaba da pa-
lavra e evoquem outras silabas que ja ouviram ¢
que comegam com o primeiro fonema de cad
silaba.

fa fe fi fo fu
va ve vi vo vi
lalelilolu

Entdo, os participantes sdo convidados a re-
construir a palavra favela. E nesse momento que
uma transformacio se produz: o analfabeto co-
mega, pouco a pouco, a tornar-se um individuo
letrado, capaz de manipular palavras escritas.
[&-1as, trabalhi-las... Ele percebe que ele préprio
recriou uma palavra. O processo de alfabetiza-
¢do é assim desencadeado. Os participantes vao
criar outras palavras com diferentes silabas; vao
recompor novas palavras. Como destaca Freire:
“a introdugio da escrita se faz imediatamente, a
partir das palavras jd estudadas em linguagem e
leitura. O emprego ¢ a analise de palavras-cha-
ve permitem assim uma tomada de consciéncia a
propésito do vocabulario, uma discussio e uma
tomada de consciéncia a prop6sito da realidade
sugerida por cada uma dessas palayras” (Le Col-
lectif d’alphabétisation, 1974: 10).

Freire serve-se de palavras utilizadas no co-
tidiano; elas estdo, pois, intimamente ligadas a
experiéncia vivida dos participantes. Freire quer
partir dessa experiéncia significativa e associd-la
a um simbolo abstrato (a representacio grafica
da palavra) e, ao mesmo tempo, a figuras (fotos,
desenhos etc.). Assim, a palavra, por meio da sua
decomposicio e da sua recomposigao nos planos
fonético ¢ sildbico, gera outras palavras ¢ outras
ideias: ela desemboca em uma reflexio a propo-
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.to da situacio das pessoas, que por sua vez faz

selo a novas palavras e assim por diante.

Essa ilustragio do método de Freire permite
or que ele se situa na corrente mais vasta da
Jucacdo Nova e das pedagogias ditas ativas, das
1ais ele se apropria para aplicd-las a EJA. E por
.0 que, apesar da sua originalidade e do lugar
indamental que ele atribui a dimensdo politi-
1. o pensamento pedagégico de Freire pode
r associado ao de alguns educadores contem-

rineos. Por exemplo, observa-se uma grande
‘inidade entre Paulo Freire e Célestin Freinet
196-1966), o educador revoluciondrio fran-
*s. Os dois pedagogos acreditaram na capaci-
ade do educando para organizar a sua propria
srendizagem. Freinet, como Freire, utilizava
m método global de alfabetizacdo e associava
leitura das palavras 2 leitura do mundo; era

muito preocupado com a educagio das pessoas
comuns. Alids, existem também convergencias
importantes entre as ideias de Paulo Freire e as
do psicélogo russo Lev Vygotsky (1985), nota-
damente no que se refere 3 importéncia da abor-
dagem interacionista e sociocultural no processe
de alfabetizacdo e no papel do apoio [étayage
na aprendizagem. Finalmente, o empreendimen-
to de Freire coincide em vérios pontos com o
de John Dewey (1859-1952), o grande educador
norte-americano, que insiste na necessidade do
conhecimento da vida comunitiria, no learning
by doing (isto €, a aprendizagem pela agio), no
trabalho cooperativo ¢ principalmente na ideia
de comegar o trabalho educativo partindo da lin-
guagem dos alunos. Em resumo, tudo isso mos-
tra que Freire ndo é um pensador isolado e que
suas ideias sdo também portadoras da experién-
cia educativa coletiva do século XX.

Conclusao

Segundo Antonio Névoa (1996: 115), professor da Uni-
versidade de Lisboa, o pensamento de Freire suscitou até
agora trés tipos de interpretagdo. H4, primeiramente, uma
leitura fixa ¢ passadista, bastante presente na Europa, que
se detém nos trabalhos dos anos de 1960, para denunciar as
suas caracteristicas “ortodoxas”, “marxistas” e “revolucio-
narias”. O atual declinio do marxismo e do comunismo re-
forca essa primeira interpretagao. Depois, encontra-se uma
perspectiva estilizada, bem evidente na América do Norte,
que insiste nos aspectos metodoldgicos, sem situar o debate
no seio de um referencial ideolégico e politico. Finalmen-
te, um olhar ingénuo, muito difundido em varios paises em
desenvolvimento, reproduz uma visdo utépica e idealista do
pensamento de Freire.

- i
nos D Essas diferentes interpretagées fazem ver o carater ainda
s ¢ out controvertido do pensamento ¢ da influéncia de Freire. En-
a prog tretanto, temos a convicgao de que a pedagogia da liberraca
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baseada nas ideias de Freire se revela, ainda hoje, como u=u
pritica suscetivel de resolver concretamente o problema ¢
analfabetismo no mundo. Em vez de se limitar a incorpora
métodos de instrugio mais eficazes ou de reduzir a aprenc -
zagem 3as experiéncias cotidianas das pessoas, a forga dese
pedagogia reside no fato de que a atividade pedagégica <«
Freire fornece uma concep¢io que relaciona o analfabers
mo com os problemas sociais e politicos globais, propons
solugbes ndo apenas educativas, mas também politicas. A ¢
pectativa e a promessa dessa pedagogia é que a compreens:
critica ird engendrar a a¢do social e a mudanca.

Todavia, convém sublinhar que a maioria dos program=
educativos baseados nas ideias de Freire foram condenad
nestes ultimos anos, a uma existéncia marginal. Raros <=
os educadores que trabalham nas escolas comuns, que tém
possibilidade de adotar os elementos priticos da pedagoz =
da libertac¢io. Certamente, pode-se adaptar a realidade esto
dunidense, em uma classe comum, as praticas pedagdgicas «
democraticas de participagio, mas a critica da opressio s
cial e do seu corolario econdémico criaria, sem divida, me -
tas reagoes e debates. Alids, tais reagBes nio existem apens
nas nagoes norte-americanas. Qualquer que seja o pais e=
que ele evolua, todo movimento pedagégico que conteste &
pseudoneuntralidade das escolas ¢ que denuncie a sua cum
plicidade no desequilibrio econdémico e politico é inevitave -
mente marginalizado.

Entretanto, o crescimento das desigualdades pelo mus
do, inclusive nos paises ricos, levard sem divida um niimer
cada vez maior de pessoas a reatarem com as pedagogias <
libertagdo e principalmente com a de Freire. Ao mesmo tems
po, essas pedagogias criticas devem também hoje renovar
seu discurso ¢ o seu horizonte de reflexdo e enfrentar no
vas problemadticas, como as questdes ambientais, os desaf:
multiculturais das nossas sociedades e o rapido desenvol:
mento das novas tecnologias. Se Freire estivesse ainda ente
nds, haveria certamente de considerar esses temas como n-
vas oportunidades de enriquecer o seu préprio pensamens
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Resumo

Este capitulo apresentou uma introducio 4 vida e a obra
de Paulo Freire, um dos maiores educadores brasileiros e o
mais conhecido internacionalmente. Vimos que sua Teorta
do Conhecimento, baseada em uma abordagem que torna
a pessoa mais consciente e a libera, opoe-se as préticas edu-
cativas elitistas e discriminatérias; ela coloriu o pensamento
educativo na segunda metade do século XX e marcou toda
uma geragdo de educadores em virios paises. Na primeira
secio, esbogamos um retrato sucinto do educador, de sua
vida e de sua obra; descrevemos o contexto em que Freire
viveu e constituiu o campo de suas lutas. Na segunda se-
¢do, evidenciamos os aspectos centrais, os fundamentos,
assim como as fontes principais do pensamento de Freire,
nos quais se apoia sua concepgio de educagio. A terceira
secio indicou com precisio as dimensdes priticas da sua
abordagem educativa ¢ 0 seu método de alfabetizagio, que
ilustramos com alguns exemplos. A conclusdo colocou em
perspectiva o conjunto da sua contribuigio para a pedago-
gia, para os métodos de alfabetizagio, para a EJA e, enfim,
para a educacio em um sentido mais amplo, destacando os
elementos mais controvertidos, assim como mais promisso-
res, da sua obra.

Questdes
1) Por que Freite sofre criticas, tanto dos marxistas
quanto dos catélicos, embora reivindique. pessoalmen-

te, a influéncia dessas duas correntes de pensamento?

2) Segundo Paulo Freire, a educagio nio € neutra no
plano politico. A conscientizagio. como dimensio poli-
tica, faz parte integrante do processo educanvo. Defina
o conceito de conscientizagio segundo Freire.

3) Quais sdo as principais diferengas entre a concepgao
bancéria da educagio e a visio pedagdgica critica de
Paulo Freire? Explique, a0 menos, trés dessas diferengas.
4) Quais sdo as principais etapas da elaboragio e da apli-

cacio do mérodo de alfabetizagdo de Freire? Indique




|
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como o método de alfabetiza¢do elaborado por Fae
seus colaboradores se apoia na experiéncia cotidizn
oprimidos, para fazé-los progredir.

3} Freire considera a aprendizagem e o ensino com
processo de transformagio da consciéncia humane =
plique esse processo e indique o papel que ele r=
visdo educativa e pedagégica de Paulo Freire.

Atividade de aprendizagem

Diferentemente da maior parte das grandes core
cducativas contemporaneas, a pedagogia de Paulo Free
apoia, sobretudo, em uma vontade de emancipagio po
em favor dos oprimidos. Bascando-se em sua compress
deste capitulo, utilize suas préprias palavras para justSaes
essa afirmacio,
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Nos séculos XVI e XVII — mediante os tra-
balhos de Copérnico, Kepler, Galileu, Descartes
e Newton —, COMega a impor-s¢ um novo mo-
delo de conhecimento que terd uma posteridade
extraordindria: a ciéncia moderna da natureza.
Essa nova ciéncia baseia-se na unido da mateméa-
tica — que fornece aos cientistas uma linguagem
rigorosa para descrever os fenémenos — com a
experiéncia, ou seja, com a observagdo contro-
lada. Desde sua aparicio, a ciéncia moderna de-
sestabiliza as ideias preconcebidas, em particular,
nas 4reas da filosofia e da religido, as quais s¢
esforgam por controld-la e, até mesmo, impedir
sua manifestacio. Entretanto, nos séculos XVIII
e XIX, ela prossegue seu avango, impondo-se
progressivamente como © inico verdadeiro mo-
delo que permite o acamulo de
conhecimentos cada vez mais
exatos. Ao mesmo tempo, pelo
fato de incluir uma parte ex-
perimental, essa ciéncia integra
a0s poucos ndo sé instrumen-
tos e dispositivos técnicos, mas
também posteriormente organi-
zacoes industriais; deste modo,
ela torna-se uma das principais
forgas de produgio do mundo contemporaneo.

Desde o século XVII1, seu sucesso atinge tal
grau que algumas mentes sonham em inspirar-s¢
nela, aplicando seu modelo a conduta das ques-
t6es humanas {economia, gestdo, direito, guer-
ras etc.), ao estudo dos seres vivos e, enfim, ao
préprio ser humano. E assim que se assiste pro-
gressivamente A emergéncia da ideia das ciéncias
sociais e humanas; e, no final do século XIX, ao
surgimento da concepgéo das ciéncias da educa-
cio. Entretanto, no decorrer dos séculos XEX e
S, uma ciéncia nataral da sociedade e do ho-
mem suscita certo nimero de resisténcias: serd
1. sucessivamente, com a liberdade do
duo. com a dimensio cultural e simbélica
réncia humana, com o espfrito, a vontade,

sde. on seja, outras tantas realidades

As ciéncias sociais € humanas,
assim como as ciéncias da
educacgdo, sem terem deixado
de aderir ao pensamento
cientifico moderno, continuam
procurando, ha mais de um
sécuio, sua propria via.

que, porventura, viessem a escapar a uma descr
¢io puramente fisica e matemética. Deste moc
as ciéncias sociais e humanas, assim como as cic
cias da educagio, sem terem deixado de aderir -
pensamento cientifico moderno, continuam pr
curando ha mais de um século sua prépria via: &
guns cientistas pretendem equipara-las ao mode
ideal da fisica, enquanto outros tentam levar =
consideragio a particularidade dos fatos humas
que sdo, a0 mesmo tempo, fisicos e simbolic
materiais e intelectuais.

Na drea da educagio, convém reconheces
3 psicologia o mérito de ter tentado, em vari
oportunidades, no século XX, edificar uma ciéo-
cia da educacio bascada, ao mesmo tempo, €=
robustas teorias gerais € em 00
servaches empiricas estritamen-
te controladas. Esta terceira ¢
tiltima parte do livro apresent
as principais teorias psicoldg-
cas que, no século XX, foras
predominantes no campo ¢
educacio, do ensino e da apren-
dizagem. Algumas dessas te
rias — tais como o behaviorism
e O construtivismo — remontan
ao inicio desse século, enquanto outras sa0 mui-
to mais recentes, por exemplo, o cognitivism
a partir do qual tém surgido, nos dltimos vinte
anos, algumas variantes promissoras. Mas, inde-
pendentemente de serem antigas ou novas, todas
as correntes psicologicas estudadas nesta tercei-
ra parte esforcaram-se por produzir concepgoes
diretamente utilizdveis na educagio, as vezes, are
mesmo, transponiveis para as salas de aula e para
as praticas pedagdgicas dos professores. Certa-
mente, tais concepgdes ainda ndo modificaram
radicalmente a pedagogia, mas tém propiciade.
pela primeira vez na histéria da educagio, uma
orientagdo cientifica aos pedagogos. £ o sécul
KXI que ird mostrar se essa orientagdo € realmen-
te portadora de um impulso decisivo que conduz
3 emergéncia de uma pedagogia cientifica.
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Objetivos de aprendizagem

» Ap6s a leitura deste capitulo, vocé deveria ser capaz:

e de citar e descrever as tradices intelectuais que es-

tio na origem do behaviorismo;

o de compreender os principais conceitos que se en-

contram na base do behaviorismo: condigio, reforgo,

TRAEE |

repetigio, contignidade etc.;

e de perceber as influéncias da psicologia behaviorista

sobre a educacio e sobre os métodos pedagogicos atuais,

assim como seus limites cientificos.
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Introducéo

Como vimos nos capftulos precedentes, o campo da e
cacio foi investido pela psicologia ja no fim do século X1
na América do Norte durante meio século (1920-1970), pa=-
ticipou ampla e poderosamente desse investimento do en
sino e da aprendizagem em contexto escolar, mas tambés

O behaviorismo, enquanto psicologia cientifica dominans

em outros contextos, tais como o treino de atletas de als

nivel e a educacio de criangas no proprio seio das familias. ©
projeto do behaviorismo era ambicioso: controlar, predizes
e modelar o comportamento humano. Teria alcancado essc
objetivo? Impondo-se de forma quase exclusiva (RONDAL.
1999), ele propds concepgoes, ferramentas e métodos con-
cretos para ensinar e levar a aprender. Mas quais sdo, pois,
essas ideias veiculadas pelo behaviorismo? De onde véms:
Que tipo de criticas dirigiu contra a pedagogia tradiciona
e de que maneira se distinguiu dela? Serd que mesmo assim
ele se inscreve na corrente da pedagogia nova? Quais sao
as suas fontes? Quais sio os principais protagonistas dessa
corrente de pensamento € 0 que EXpressam as suas principais
teorias? O que propds o behaviorismo aos educadores? Que
criticas se formularam a seu respeito e o que resta delas hojez
Fis outras tantas perguntas s quais este capitulo pretende
responder.

13.1 Um panorama do behaviorismo se caracteriza pela determinagio de um objeto
de estudo — o comportamento de organismos
vivos, entre os quais o dos seres humanos — ¢
também pela adogio de métodos e de contextos
de pesquisa calcados nas ciéncias naturais. Nao
se pode compreender as suas 0pgocs metodolé-
gicas e seus fundamentos conceituais sem conhe-

cer a situagdo na qual se encontrava a psicologia

O termo “behaviorismo” € tirado da palavra
inglesa bebavior que significa comportamento.
No sentido estrito, o behaviorismo representa
a psicologia do comportamento. Essa nogio re-
mete a manifestacoes visiveis, observiveis e em
principio mensuréveis de um organismo vivo,

por oposi¢io a manifestagdes invisiveis (o espiri-
to, a alma, a consciéncia) ou a mecanismos ocul-
tos {a retengdo, a Compreensio ctc.).

Pode-se considerar o projeto behaviorista
sob dois angulos. O primeiro diz respeito a eleva-
¢ao do status cientifico da psicologia. Essa busca

no comeco do século XX. O behaviorismo quer
fazer da psicologia uma ciéncia natural, como a
biologia, a fisica ou a quimica.

O segundo 4ngulo se refere ao que John B.
Watson (1878-1958), o fundador do behavioris-
mo, propde como objetivo tedrico da psicolo-
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gia behaviorista: a predicdo
e o controle dos comporta-
mentos humanos (WATSON,
1913). Ele tem a ambigio de
estabelecer um conhecimento
apropriado das adaptagdes
¢ dos stimuli que os provo-
cam. Seu objetivo é aprender
métodos gerais e particula-
res, gragas aos quais ele pode
conseguir controlar o com-
portamento. Alids, pretende
que, com o condicionamento
apropriado, poderd chegar a
fazer de qualquer crianga sa-
dia um médico, um jurista, um artista, um co-
merciante ou mesmo um mendigo ou um ladrio,
como se a hereditariedade e os outros fatores
biolégicos ¢ sociais ndo contassem, diante da ma-
nipula¢io do comportamento.

A corrente behaviorista que dominou toda
a psicologia norte-americana, durante cerca de
50 anos, emerge no inicio da segunda década
do século XX, como reagio i abordagem in-
trospeccionista que prevalecia nesse momento.
Primeiramente, Watson pensa que os psicélogos
introspeccionistas perderam um tempo excessi-
vo estudando o intelecto, ao invés do compor-
tamento humano e animal. Em segundo lugar,
denuncia o cardter esotérico dos métodos e dos
dispositivos experimentais empregados, que nio
permitem que se reproduzam verdadeiramente
os resultados da pesquisa nem verifici-los, o que
¢ um elemento primordial em qualquer ciéncia
verdadeira. Enfim, Watson constata e deplora
a focalizacio dos psicélogos da época sobre a
consciéncia, e critica o aparente enredamento
conceitual em torno de questdes relativas 3 me-
méria, 2 natureza do conteddo da consciéncia, a
sensagdo e a percepgao.

John Broadus Watson

Watson critica, no fun-
do, o beco sem saida no qual
a corrente Iintrospeccionista
dominante teria colocado a
psicologia, e também aquilo
que se poderia chamar, do
seu ponto de vista, a cegueira
paradigmitica que caracteri-
zava os psicologos estabele-
cidos do fim do século XIX
¢ do comego do século XX, ¢
que os impedia de encarar
de outra maneira os proble-
mas de gue tratavam.

Watson (1913), de manei-
ra aparentemente bastante lacida, a julgar pela
evolucdo das psicologias cientificas até hoje, de-
fende uma espécie de “etapismo” cientifico: um
programa de pesquisa segundo o qual convém
primeiro estabelecer métodos para estudar for-
mas simples de comportamento, para depois,
como ele proprio diz, olhar de um 4ngulo novo,
e com dispositivos mais concretos e mais bem
adaptados, os problemas mais complexos inicial-
mente postos de lado e que voltam ao primeiro

]

plano.

13.2 As raizes do behaviorismo

O behaviorismo nio emerge apenas do pen-
samento de Watson. Suas raizes intelectuais es-
tio também em outros lugares. Sdo encontradas
na filosofia empirista, ¢ também nas orientagoes
de pesquisa de cientistas lmportantes que mar-
caram o fim do século XIX e o comeco do XX.

13.2.1 As influéncias do empirismo e do
associacionismo

O empirismo é uma velha doutrina filosotica

cujas origens se encontram em vérios pensadores
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como Aristoteles, Hobbes, Locke e Hume. Como
soda filosofia, o empirismo se interessa pelo pro-
hlema da origem e da natureza dos conhecimen-
05, assim como pela questio da mente humana.
Essa doutrina defende que as ideias emergem da
experiéncia sensivel ou, mais precisamente, da
sua repeticio, e até do habito dessas experiéncias
PUECH, 1997; TARDIF, 1996).

O empirismo apresenta trés postulados que
serdo adotados pelo behaviorismo. O primeiro é
o postulado epistemolégico de unidade da cién-
cia (TARDIF, 1996). Segundo esse postulado, to-
dos os fenémenos sao fundados sobre as mesmas
leis da natureza. Assim, o empirismo pretende
que os seres humanos sejam, a0 mesmo tempo,
distintos uns dos outros e semelhantes ja que eles
dependem também da natureza.

Esse postulado de unidade da ciéncia ¢ re-
tomado quase integralmente pelos behavioris-
tas. Watson (1913), por exemplo, afirma que o
behaviorismo (como o empirismo) nido reconhe-
ce fronteiras separando o humano do animal;
que o comportamento do humano, com todos
os seus requintes e sua complexidade, representa
apenas uma parte do esquema global de inves-
tigagio do behaviorismo. Por sua vez, Skinner
(1979} reconhece que ha diferengas apreciaveis
de complexidade entre o humano e o animal,
naquilo que se refere aos seus respectivos reper-
térios de comportamentos, mas acredita que os
trabalhos realizados levam a pensar que sdo os
mesmos principios fundamentais que se exercem
em ambos, e que se encontra em ambos 0 mesmo
tipo de sistema nervoso.

O segundo postulado é de ordem metodo-
i6gica. Ele propde que tudo o que nio é obser-
vivel seja eliminado da investigagdo cientifica: a
memdria, a motivagio, a liberdade etc. Se, como
Tardif (1996) explica, o humano é um produ-

As grandes teorias psicologicas e cientificas da pedagogia

to da natureza submetido as suas leis; logo, nele
tudo deve se explicar com a ajuda de mecanis-
mos, de causas e efeitos observaveis. Essa focali-
zacgdo sobre a observacio dos comportamentos ¢
a formulagio de leis a seu respeito caracterizam
o behaviorismo e também ilustram perfeitamen-
te a sua orienta¢io positivista. Na ciéncia, um:
lei ndo é uma explicacio, mas o estabelecimentr
e a formulagio de uma observacio que tem valor
geral (RONDAL, 1999). Esse postulado leva

recusa do mentalismo e do introspeccionism:

que se interessam pela vida interior das pessoas.

Tardif (1996) qualifica o terceiro postulad
de antropolégico. Este define a natureza do ser
humano, do seu desenvolvimento e da sua apren-
dizagem. Zimbardo (1988) cita Locke (169(
segundo o qual a experiéncia é uma condigao ne-
cessaria ao crescimento das faculdades da mente
O intelecto incipiente da crianga é apresentad
como um quadro vazio (fabula rasa), sobre
qual a experiéncia se encarrega de depositar, a
sabor do tempo, todo o material da razdo e d
conhecimento. Segundo o empirismo, o ser hu-
mano nio possui em si ima natureza, um niclec
de caracteristicas invaridveis, uma personalida-
de, um self, um cu. No nascimento, ele possu
apenas uma infraestrutura bioldgica muito flexi-
vel, expressando-se por uma montagem de com-
portamentos reflexos que o ambiente vai modifi-
car progressivamente. Aos olhos do empirismo.
a natureza humana é passiva e maledvel: ela se
molda pouco a pouco as coagdes que 0 meio ex-
terior exerce sobre ela. Ela é condicionada pela
experiéncia, pela repetigdo e pelo habito (TAR-
DIFE, 1996).

O empirismo propde uma teoria associacio-
nista da aprendizagem, isto é, da origem e da
acumulagio dos conhecimentos. Essa teoria se
explica em dois planos (TARDIF, 1996):
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* A relacdo das ideias com as coisas. Segun-
' 0 empirismo, aprendemos ¢ damos sentido ao
ando gragas s impressdes que tiramos das coi-
s que percebemos com a ajuda dos nossos sen-
Jos e que transformamos em imagens mentais.
E o mecanismo bisico da crenga no
mundo real, que & apenas a recepgio de
uma sensagio tio viva que ela impée a
nossa mente a presenca do objeto que
vemos, tocamos ol ouvimos (PUECH,
19971 58-59).
Consequentemente, uma ideia elementar ¢é
-mpre associada a uma coisa, a um estado de coi-
s, através de uma sensagio, de uma percepgao.

* A relagio das ideias entre si. O pensamen-

¢ a memoria sio constituidos de sensagdes
mples, agrupadas em cadeias de ideias com-
exas pelo jogo de lagos associativos, cuja for-
acio ¢ regida por quatro grandes principios:
semelhanga, a causalidade, a contignidade ¢ a
cpeticdo (PUECH, 1997). O pensamento € visto

-omo um processo mecinico regido por leis de

1350C1agao,

De tudo isso decorre que, em seus esforgos
~ara apreender o comportamento humano, o
~esquisador behaviorista emprega estratégias

dispositivos semelhantes aos que utiliza para
ympreender os animais. Ele se concentra em
wridveis que pode descrever, quantificar, anali-
.ar pela observagio direta e faz abstragio de ele-
nentos que também intervém no agir humano,
-1is como os valores, as crencas, as intengoes.
onsidera fato estabelecido que as capacidades
je adaptagdo do organismo humano sio muito
-randes e basta submeté-lo repetidamente a ex-
~eriéncias concretas ¢ variadas, mas de mesma
atureza, seguidas imediatamente pelos reforgos
ipropriados, para que ele interiorize por associa-

(S )

¢io as relagdes entre comportamentos e conse-
quéncias, ¢ adote novos comportamentos.

13.2.2 As influéncias de Ivan Pavlov e de
Edward L. Thorndike

Nesta subsecio, vamos analisar a contri-
buicio de dois eminentes pesquisadores — Ivan
Pavlov (1849-1936) e Fdward L. Thorndike
(1874-1969) — cujos trabalhos, realizados no
fim do século XIX e no comego do XX, influen-
ciaram poderosamente a corrente behaviorista.

Pavlov ¢ o condicionamento classico

Ap6s estudar na Alemanha, Paviov volta
para a Russia, onde se tornari direror do labo-
ratério de fisiologia da Academia Militar de Sao
Petersburgo. A partir de 1879, comega a se in-
teressar pelos mecanismos de controle da secre-
cao das glandulas digestivas (BRAUNSTEIN &
PEWZNER, 1999). Para estudar esse fendmeno,
Paviov elabora estratégias extremamente sofisti-
cadas de coleta de dados, apelando para cirur-
gias realizadas em diferentes niveis do aparelho
digestivo do cdio. Para provocar as secregoes, os
assistentes de Pavlov inserem alimento na goe-
la dos cies. Depois de algumas repetigoes desse
procedimento, Pavlov constata algo estranho,
que mudari consideravelmente a orientagdo das
suas pesquisas futuras: a secrecio se inicia antes
mesmo que o alimento seja introduzido na goela
das cobaias. Depois de algum tempo, ela comega
com a simples visdo dos assistentes e, mais tarde,
apenas com a percep¢ao do ruido dos seus pas-
sos, quando eles chegam ao laboratério (ZIM-
BARDO, 1988). De onde procederia tal reagio,
insensata no plano fisiolégico? A hipétese for-
mulada por Pavlov envolve a nogio de reflexo.
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‘m reflexo é uma resposta nido aprendida,
wcitada automaticamente por stimuli especi-
-cos e apresentando uma pertinéncia no plano
1olégico para determinado organismo (ZIM-
BARDO, 1988). Dois tipos de reflexos sdo de-
rectados: um é dito incondicionado (RI); o ou-
tro, condicionado (RC). O reflexo incondiciona-
do remete A reacdo suscitada automaticamente
¢m UM Oorganismo por um stimulns qualquer.
Por exemplo, a vista de um pedago de carne, um
cio esfomeado vai salivar. Essas manifestacGes
sdo respostas fisiolégicas espontineas a stimuli
externos ou internos qualificados de incondicio-
nados (SI) e que sdo importantes no plano bio-
logico.
Como vimos, os cies de Pavlov aprenderam
a reagir a stimuli que nio satisfaziam a priori a
esse critério de importincia no plano biolégico.
Essas reactes correspondem a reflexos condicio-
nados, isto &, a respostas a um stimulus habitu-
almente neutro {SN), mas que, em consequéncia
de um episédio de condicionamento, provoca
uma resposta (resposta condicionada ou RC}) do
organismo, idéntica aquela que produz o reflexo
incondicionado. Como descrevem Braunstein e
Pewzner (1999), o condicionamento cldssico é
um processo durante o qual associa-se frequen-
temente um stimulus neutro a um stimulus in-
condicionado, até que o primeiro, utilizado so-
zinho, provoque a mesma reagio. Os esquemas
da Figura 13.1 ilustram o funcionamento desses
dois tipos de reflexos.

Entretanto, uma resposta condicionada nio
mantida pode, com o tempo, diminuir até desa-
parecer. Esse processo corresponde a extingio,
um fendmeno que, se retomarmos o exemplo da
Figura 13.1, faria com que a luz (SC) apresenta-
da ao cio de Pavlov perderia gradualmente o sen

estimulante sobre a salivagio do animal

eicIv
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" Figura 13.1 O reflexo condicionado (RC)e o
reflexo incondicionado (RI)

Antes do condicionamento
Auséncia de reacac

Luz (SC) ou reagdo sem
refacdo
Alimento (S} Salivagao (RI}

Durante o condicionamento

Luz (SC)
Salivagdo (RI)
Alimento (SI)
Depois do condicionamento
Luz (SC) Salivagdo (RC)

Fonte: HILGARD; ATKINSON & ATKINSON, 1980: 223.

(RC), porque ela (SC) deixa de estar associada
apresentacio do alimento (SI).

Pavlov observou que, uma vez que um c3
aprendeu a reagir com regularidade a um stims-
lus condicionado, esse stimulus pode servir par:
reforcar novos comportamentos. Vamos tomas
o exemplo de um animal que aprendeu a salivas
com a audi¢io de um som. Se o som é acompa-
nhado por uma luz, esta acabard também por
suscitar a resposta condicionada. A luz se torn
progressivamente um reforgador condicionads
(HILGARD; ATKINSON & ATKINSON, 198/
Essa forma de condicionamento corresponde 2
principio do condicionamento cldssico de orden
superior (LEDUC, 1984) (cf. Figura 13.2).

Segundo esse principio, um stimulus neutr
apresentado um niimero suficiente de vezes ¢
de maneira contigua, com um stimulus condi-
cionado, acaba desencadeando uma resposta se-
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IEEuraT 32 0 congiciogameao clé—ssicﬁe
ordem superior

Condicionamento |
Campainha (SCI}
Salivagao (R)
Luz (8C2)

Luz (SC2) Salivacao (R)

Fonte: Adaptacéo de LEDUC, 1984: 17,

melhante aquela que é provocada pelo stimulus
condicionado. Pavlov tem a convicgao de que os
resultados obtidos com os animais podem se ge-
neralizar para o ser humano, sendo as condutas
superiores deste dltimo, segundo ele, apenas o
prolongamento dos reflexos mais simples.

Thorndike ¢ o condicionamento instrumental

Mais ou menos no MESMO Momento em que
Pavlov estuda a salivacio dos cdes na sequéncia
de stimuli incondicionados e condicionados,
Edward L. Thorndike (1874-1969), nos Estados
Unidos, observa gatos que tentam escapar de uma
caixa-problema que ele planejou. Os animais sao
colocados nesse dispositivo provido de um meca-
nismo que eles devem acionar para abrir a porta.
Logo no exterior da caixa, h4 alimento. Thorndi-
ke observou que durante uma série de tentativas,
hs animais gastam cada vez menos tempo para
sair da gaiola e ter acesso ao alimento. Essas ob-
servagdes o levam a pensar que as respostas segui-
Jas de maneira repetida por recompensas (SR+)
seram satisfagdo, o que tem como consequéncia
reforci-las, até o ponto em que as recompensas
nio sio mais sistematicamente necessirias para

produzir © comportamento esperado. Ao con-

tririo, as respostas seguidas por consequéncias
desagradaveis (SR-) se enfraquecem, e o cardter
estimulante da situacdo experimental pode até
neutralizar-se (cf, Figura 13.3).
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Condicionamento

Situagao estimulante Resposta Stimulus
(gaiola) (levantar a alavanca  reforgador
(88) (R) (SR+)
Situagfo estimulante Resposta
(gaivla} (levantar a alavanca
(83) (R)

Fonte: Adaptag&o de LEDUC, 1984: 20.

Essa ideia de satisfacio a qual fizemos alusao
¢ muito importante, pois ela se situa na base da
lei do efeito, formulada por Thorndike. Segundo
essa lei, a aprendizagem progride na medida em
que uma resposta dada é coroada de sucesso, isto
é, satisfatéria. O pesquisador supde que, quando
a criagdo de uma conexdo nervosa se acompanha
de uma satisfagio reduzida ou nula, o compor-
tamento aprendido tende a ser abandonado em
proveito de um outro, mais adaptado e mais sus-
cetivel de trazer uma satisfagao.

Thorndike veio a conceber a aprendizagem
como o produto da associac¢do entre um stipu-
lus {por exemplo, a situagio de cativeiro rever-
sivel na caixa-problema) e uma resposta apren-
dida por um organismo animal ou humano (por
exemplo, o fato de acionar um mecanismo de
abertura). Sua hipétese cldssica estipula que a
resposta do sujeito em situagio de aprendizagem
depende da forca da conexdo nervosa que une
o stimulus e a resposta aprendida (CRAHAY,
1999). Por “for¢a de conexio”, ele entende o
grau de probabilidade que determinada resposta
se produza em determinada situago. Ele acre-




dita, pois, que a aprendizagem depende direta-
mente do niamero de fixacoes de uma conexio
entre uima situagio € uma resposta. Pensa que
s exercicios ou o nimero de repetighes tornam
possivel o registro de efeitos satisfatérios ou in-
desejaveis, que vao determinar os comportamen-
tos posteriores. Thorndike nunca pode, apesar
dos seus esforcos, estabelecer a existéncia de
tais conexdes nervosas. Os trabathos desse pes-
quisador marcam o advento de uma psicologia
stimulus-resposta ($-R) da aprendizagem. Como
explicam Hilgard, Atkinson e Atkinson (1980),
essa psicologia estuda os stimuli que suscitam
respostas COMPpOrtamentais, as recompensas e
puni¢des que contribuem para a sua manuten-
¢do, e as modificacdes do comportamento que
se obtém mudando a maneira de distribuir essas
recompensas € €ssas punigoes. A psicologia 5-R
nao se preocupa com o que 0Corre no interior do
organismo, que se designa também pela expres-
$30 “caixa-preta’.

13.2.3 O behaviorismo watsoniano:
heranga e ruptura

Watson, como vimos, ambiciona fazer da
psicologia uma ciéncia natural puramente objeti-
va. A fim de chegar a isso, preconiza fazer expe-
riéncias controladas em laboratorio para estudar
o comportamento dos organismos.

O comportamento dos organismos pode ser
descrito com o auxilio das nogdes de stimulus
§) ¢ de resposta (R), que Watson definiu respec-
v amente como “todo objeto do ambiente ge-
1 ¢ roda modificagio de tecidos suscetiveis de
Arovocar uma resposta do organismo” € €Omo

4

¢ o animal faca, como desviar-se de uma
z <3 Ou esfremecer ao OuUVIr um som”
B TEIN & PEWZNER, 1999: 142-143).

.!1*
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Para Watson, hd sempre um stimulus ou um
jeto no ambiente que pode suscitar determin
da reacio em uma pessoa. S¢ esse stimlus. d
fundamental, é associado a um objero gue =2
suscite reacoes, esse objeto pode adquirir
valor reativo e tornar-se O qu¢ Pavlov descre
como um stimulus condicionado.

Em certo sentido, Watson se inscreve na =
digio experimental dos seus predecessores. ¢
Pavlov e principalmente Thorndike. Entret:
ele difere deles no plano intelectual defende
a0 contririo de Pavlov, que ¢é possivel ¢ dese
constituir uma psicologia independente de
consideragio neurofisiologica. Watson pensa.
tivamente

[..] que, para alguém que cst
0 comportamento sem nada saber
sistema nervoso simpético, ne
glandulas e miusculos lisos, tamp
do sistema nervoso central, € pes
mente possivel escrever um estuc

to completo e exato sobre as €=
(WATSON, apud BRAUNSTE
PEWZNER, 1999: 140).

Essa posicao “a-neurofisiologica” de =
partiddrios da psicologia S-R também €
nhada por Hilgard, Atkinson ¢ Atkinson
Para os psicélogos de determinada época -
nada pelo behaviorismo, € concebivel &
psicologia cientifica unicamente sobre aqr =
entra na “caixa-preta” (o cérebroe o sisteTma.
voso) e sobre o que sai dali, sem que hajz & ==
ocupagio com O que possa OCorrer no inge

13.2.4 Burrhus F. Skinner € 0
condicionamento operante

Por suas posigbes radicais, Skinner
1990) € certamente O representante m
tizado e mais controvertido da corrente Ses
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rista. Entretanto, devemos a esse ex-professor de
psicologia da Universidade Harvard a invengao e
a elaboragio de dispositivos experimentais e de
aparelhos de medida — tais como o registrador
cumulativo -, além da descoberta do condicio-
namento operante, da modificagio do compor-
ramento, da maquina de ensinar e do ensino pro-
sramado (HILGARD; ATKINSON & ATKIN-
SON, 1980; SLAVIN, 2002; VARGAS, 2003;
ZIMBARDO, 1988). Nesta secao, vamos nos
-oncentrar no condicionamento operante, assim
-omo nos conceitos que lhe sio associados.

O condicionamento operante

A anilise experimental do comportamen-
-> designa a atividade pela qual o pesquisador
scaba descobrindo, por variagoes

stematicas dos stimuli, todas as
1aneiras pelas quais experiéncias
iversas oferecam a probabilidade
¢ que respostas sejam produzi-
1s (ZIMBARDOQ, 1988). Na ané-
e experimental do comporta-
*11tO, 0 COMPpOortamento operante
aquele que é produzido por um
-sanismo e que pode ser carac-
rizado segundo os efeitos ob-

-viveis que ele pode ter sobre o

1hiente. A maioria dos compor-

nentos voluntirios sdo operan-
(HILGARD; ATKINSON &

TKINSON, 1980). O compor-

nento operante ndo € suscitado

- stimuli precisos, como sao as respostas no

dicionamento classico. Efetivamente, Skin-

- supbe que ele j4 figura no repertério de um

--anismo, que é causado por condigdes intet-

¢ regularmente executado de maneira espon-

-1 na auséncia de stimuli externos particula-

Burrhus Frederic Skinner

791

res. Com o condicionamento operante, Skinner
evidencia o fato de que um agente qualquer (pes-
quisador, docente, treinador, pai, outros) pode
organizar contingéncias de reforgo de modo a
aumentar a probabilidade do aparecimento de
respostas operantes diante de um ou vérios sti-
muli. Estes podem, as vezes, agir em interacao
com outros fatores, mas nio necessariamente no
momento em que a resposta aparece, 0 que cons-
titui um papel bem diferente do que € atribuido
ao stimulus que desencadeia um reflexo (SKIN-
NER, 1979). Skinner contesta, pois, o rétulo de
psicologia stimulus-resposta que frequentemen-
te se colou aos seus trabalhos. Se essa expressao
corresponde ao behaviorismo watsoniano, ela
nio concorda verdadeiramente com a sua visao.

Skinner representa o behaviorismo na sua
forma mais radical. Ele rejeita
o termo de condicionamento
instrumental para caracterizar
aquilo que ele estuda, porque a
palavra “instrumental” implica
que um organismo deve fazer
algo para realizar um objetivo e
que ele é animado por intengdes.
Ora, ele pensa que aquilo que
um animal quer nio é impor-
tante. O que importa é aquilo
que pode ser observado direta-
mente, gracas a uma andlise ex-
perimental do comportamento,
na qual relagdes previsiveis en-
tre os comportamentos piiblicos
svert) e as condicdes ambientais sdo empirica-
mente determinadas.
Skinner se recusa a fazer qualquer inferéncia
a respeito dos estados internos ou a respeito de
toda base nio observivel das relages compor-
tamentais que ele demonstra 1o seu laboratério.
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2ranto. aqueles que acusam o behaviorismo

- 30 explicar o projeto ou a intengdo dos or-
smos. ele replica que

[...] a teoria operante substituiu a ideia

de uma intencao ou de um plano ante-

riormente fixado pela ideia de uma in-

tencio posterior, operada pelas contin-

géncias de reforgo. O individuo que se

prepara a agir porque essa agfo ja foi

reforcada pode sentir, a0 mesmo tem-

po, determinada impressio e chama-la

de projeto, mas o que o behaviorismo

rejeita ¢ a eficicia causal de tal impres-
sdo (SKINNER, 1979: 227).

Numa perspectiva behaviorista, um dos prin-
cipios mais importantes da aprendizagem € o fato
de que o comportamento pode ser modificado
em funcdo das consequéncias imediatas ou adia-
das que lhe sdo associadas {(CHARLES, 1997;
SLAVIN, 2002). A expressio “modificagio do
comportamento” ¢ empregada correntemente
para designar o método global preconizado por
Skinner, a fim de modelar o comportamento das
pessoas. Como vimos anteriormente, a modifica-
cao do comportamento ndo escapa ao principio
de condicionamento operante que, para ser mais
bem compreendido, deve estar ligado a toda
uma série de conceitos.

Um desses conceitos é o de contingéncia com-
portamental. Uma contingéncia comportamental
¢ uma relagio de dependéncia entre o comporta-
mento e suas consequéncias (TAVRIS & WADE,
1999). Os behavioristas tentam compreender
como se comportam os organismos diante das
contingéncias experimentadas no seu ambien-
ze. Supdem que os comportamentos complexos

dem ser compreendidos como o produto de
~:drdes parriculares de contingéncias. De acor-

- Skinner, as contingéncias mais simples

ohe no minimo, trés termos: o stimulus, a

»
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Para Slavin (2002), um refor¢ador é uma
consequéncia que aumenta a frequéncia de um
comportamento. Um acontecimento pode refor-
car a resposta de um organismio, s¢ esses dois ele-
mentos estio ligados de maneira nio contingen-
te, ou seja, se a resposta nao depende do acaso ¢
&, portanto, relativamente previsivel. O reforg
pode ser positivo ou negativo. E positivo se um
stimulus recebido depois de uma resposta au-
menta a probabilidade de que essa resposta ocor-
ra; por exemplo, em uma tarde de sexta-feira de
bom tempo e quente, o professor pode tomas
a decisio de utilizar a dltima aula para surpre-
ender agradavelmente os alunos, propondo-lhe
um jogo ao ar livre (reforgador positivo) a b
de recompensa-los pelo elevado grau de sua
plicacio nas tarefas escolares ¢ pela adequaca
de seus comportamentos sociais na sala de a:
{(comportamentos previsiveis). Evidentemens
o professor devera ter mencionado com tod
clareza o motivo pelo qual atua dessa form
fim de que as criangas venham a associar pe
feitamente a consequéncia, uma contingéncia
Erupo, a seus comportamentos.

O reforco é negativo s¢ uma resposta

é seguida de um stimulus desagradavel ou p
turbador e se a retirada ou o evitamento dc
fltimo aumenta a probabilidade de que essa =
posta ocorra novamente. Como indica Char
(1997), as possibilidades de aplicacio em s
de aula desse tipo de refor¢o sdo mais limitac
Todavia, algumas situagbes sdo mais favora
a essa operagio: por exemplo, o aluno que
deseja ficar de fora da aula de educagio fisica «
obrigado a escrever uma reflexdo sobre a necs
sidade de carregar sempre o uniforme aprops
do {reforcador negativo), terd a certeza de ¢
nunca mais vai esquecer tal detalhe (comp

mento previsivel do tipo evitamento).
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O efeito dos refor¢os sobre o comportamen-
-0 depende de virios fatores, tais como o tipo
de reforgador utilizado (por exemplo, extrinse-
.o, intrinseco, social, grafico, concreto, verbal,
130 verbal, paraverbal), sua forma (positivo ou
1egativo), sua natureza (individual ou de grupo,
adaptado 2 faixa etdria, ao género ou i etnia;
mediato ou adiado; associado ou nido a outro
-eforgador), o cardter sistemdtico ou nao de sua
tilizagdo, sua intensidade e sua frequéncia de
150. Como se vé, a modificagdo do comporta-
nento pelo condicionamento nio € algo de so-
1enos importincia e deve ser cuidadosamente
-ctletida. Além disso, pode ser realmente opor-
~ano inscrever esse procedimento no imbito de
'm programa de reforco (HILGARD; ATKIN-
ON & ATKINSON, 1980; SLAVIN, 2002;
ZIMBARDO, 1988}, ja que Skinner demonstrou
aramente que o refor¢co nio tem necessidade
¢ ser continuo para ser eficaz e que a influéncia
os reforcadores pode continuar a se exercer a
espeito de vdrios episédios de nio reforco dos
mportamentos previsiveis. Sem entrar nos de-
ilhes desse tipo de programas, digamos que eles
io baseados em variagbes da frequéncia (pro-
r¢des fixas ou varidveis) com a qual os refor-
adores sao administrados, do periodo de tempo
-egular ou nio) que decorre entre os reforcos
~or intervalos fixos ou variaveis), assim como
previsibifidade destes.

Da mesma maneira que no condiciona-
“ento cldssico, evidencia-se que um stimuius
:utro pode ser condicionado quando é asso-
ado a um reforgador primério (por exemplo,
“mento, dgua, calor, seguranca). Esse stimu-

neutro se torna entdo um reforcador condi-

nado ou secundirio (SLAVIN, 2002; ZIM-
ARDO, 1988). Parece que o comportamento
'mano é modelado nio tanto por reforgado-

res primdrios importantes no plano biolégico,
mas por uma grande variedade de refor¢adores
condicionados ou secundérios (dinheiro, notas,
privilégios, elogios etc.).

A modelagem do comportamento permite
conduzir pessoas para uma resposta esperada;
ela se efetua reforcando os comportamentos
compativeis com os objetivos visados. Pode-se
modificar os comportamentos gradualmente,
em vista de uma aprendizagem global. Charles
(1997) dd um exemplo de alunos que entram na
sala ¢ se sentam em suas carteiras, continuando
a tagarelar. Apesar disso, o docente atribui um
ponto a classe porque os alunos estio todos sen-
tados, 0 que representa um melhoramento em
relagdo a situagdo anterior. Posteriormente, os
alunos deverdo estar sentados e silenciosos para
obter um ponto. Essa modelagem das rotinas de
entrada na sala é um exemplo de utilizagio do
condicionamento operante. Utilizada simulta-
neamente 2 ignorancia planejada, a modelagem
pode contribuir para a extin¢io de comporta-
mentos nao desejados,

A punigio é outra maneira de eliminar deter-
minados comportamentos. Ao castigar um alu-
no, este se depara com um reforcador negativo,
€ desprovido de uma fonte de reforgo positivo
sempre que produz determinada resposta: por
exemplo, ap6s duas adverténcias (reforcadores
negativos de baixa intensidade), relativamente
a necessidade de carregar o uniforme para cada
aula de educacio fisica {comportamento previsi-
vel), a professora constata que Lucie voltou a es-
quecer o seu uniforme {comportamento a elimi-
nar), Ela imp&e-lhe uma reflexio por escrito que
a aluna deve entregar, sem falta, no dia seguinte,
assinada pelos pais (reforcador negativo de in-
tensidade moderada); caso contririo, ela arrisca
ser alvo de consequéncias negativas mais severas.
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€ia punicio, procura-se a redugio da pro-
“ade de que venha a ocorrer um com-
rtamento, habitualmente, considerado in-
z1ivel. Como acontece com os reforgos, as
nigoes nao sio, de saida, eficazes; ¢ preciso
TAZCT testes e constatar empiricamente a sua efi-
cacia (SLAVIN, 2002). Por exemplo, os agen-
‘es escolares aprenderam com o tempo que o
:ato de expulsar da aula um aluno perturbador
pode nio ter efeito punitivo para ele. Ao con-
trario, o fato de subtrai-lo a uma situagdo ou
2 um ambiente que lhe parece desagradavel oun
desconfortavel (ser obrigado a falar diante da
classe a respeito de determinado tema ou, sim-
plesmente, permanecer na sala de aula) poderia
ter como resultado oferecer-lhe um reforgo ne-
gativo (DESBIENS, 2001)!

Segundo Hilgard, Atkinson e Atkinson ( 1980),
os resultados das experiéncias psicolégicas sobre
a punicdo levaram a duas conclusdes. A primei-
ra ¢ que a puni¢do resulta muitas vezes menos
eficaz do que a recompensa, pois, embora ela
suprima temporariamente uma reacio, ela nio a
enfraquece. A segunda é que a punigio é eficaz
quando for¢a o individuo a escolher uma ou-
tra reagao, que se possa depois recompensar, O
exemplo de Lucie permite enfatizar um compor-
tamento (carregar o uniforme apropriado para
cada aula de educagio fisica) que pode ser refor-
cado positivamente pela professora. A punicio
pode revelar-se incficaz pelas razoes seguintes:
[} seus resultados, embora possam comportar
modificagées da conduta, nio sio tio previsiveis
quanto os da recompensa; 2) em certas circuns-
tancias, a punigio tende a fixar o comportamen-
to, em vez de elimini-lo; 3) os efeitos secundi-
rios da punicio podem resultar desastrosos, pois
o castigo conduz muitas vezes a detestar a pessoa

As grandes tecrias psicolagicas e cientificas da pedagogia

que o administra (pai/mae, professor ou empr
gador) e o lugar (casa, escola ou €sCritério) ond
é sofrido.

Em resumo, o behaviorismo nasce durar
a segunda década do século XX, sob o impt
do seu fundador, J.B. Watson. Este se opde 2
objetos e aos métodos do introspeccionisme
behaviorismo tem as suas origens na filoso
empirista, assim como nos trabalhos de labo-
tério realizados principalmente por Paviov -
neurofisiologia e por Thorndike em neur
cologia. Do empirismo, o behaviorismo cons
va, entre outros elementos, as posiges relar
aos postulados epistemoldgico, metodolde::
¢ antropolégico, assim como a ideia segun:
a qual o pensamento é um processo mecin -
regido por leis de associacio. Dos traba
efetuados por Paviov e Thorndike, o beha
rismo herda as descobertas referentes ao ¢
cionamento respondente e o condicionamer:
instrumental, e também o conhecimentc
processos e principios gragas aos quais pode-
agir sobre essas formas de aprendizagem p
influenciar o comportamento de certos or gar
mos inferiores e do ser humano. Skinner.
dos mais ilustres sucessores de Watson, elab
uma corrente de pensamento mais radical. -
trabalhos se referem 2 andlise experimenta
comportamento e, mais particularmente,
conceitos de contingéncia comportamental e -
condicionamento operante. Segundo Skins
o condicionamento dos organismos é poss
gragas a manipulagio cuidadosa de conting:
cias que possam exercer um efeito reforcaé
ou enfraquecedor sobre os comportamentos
estratégias de anilise experimental do com=
tamento, e também as técnicas elaboradas -
o condicionamento foram os elementos de -
ta da psicologia durante muitos anos.
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13.3 As contribuigdes do behaviorismo
para o ensino e a aprendizagem em
contexto escolar

Watson manifesta muito cedo, na elaboragao
da psicologia behaviorista, o seu desejo de estu-
dar o condicionamento do ser humano, a fim de
que trabalhadores em outros campos profissio-
nais possam aplicar os seus principios em suas
fungdes cotidianas. Segundo Watson, a psicolo-
gia deve poder influenciar de modo muito am-
plo a vida das pessoas, principalmente através da
educagio.

Para melhor avaliar a influéncia do behavio-
rismo no ensino, convém entretanto considerar
Skinner, que comegou a aplicar na pedagogia os
seus trabalhos de psicologia fundamental por
volta de 1953, depois de uma visita a classe de
quarto ano da sua filha mais nova. Essa visita foi
rotalmente decisiva, pois ela modificou conside-
ravelmente o seu programa de pesquisa a partir
desse momento (VARGAS, 2003).

Sentado no fundo da classe, Skinner obser-
vou a professora que, em sua opiniao, violava
de boa-fé quase todos os principios cientificos
que ele conhecia a propésito do processo de
aprendizagem. As tarefas de aprendizagem apre-
-entavam um grau de dificuldade mal-adaptado
1s capacidades dos alunos, alguns sendo inca-
~azes de abordar os problemas apresentados,

utros resolvendo-os em um tempo muito re-
iuzido. Também observou que os prazos eram
:ngos, entre o momento em que o problema
ra resolvido € aquele em que as criangas rece-
~iam um reforgo. Por tras dessas constatagdes
reocupantes, existe uma critica da maneira
radicional de dar aula e uma reflexdo sobre a

adividualizagio do ensino.

13.3.1 A critica de uma pedagogia
herdada da tradi¢ao

J4 nos anos de 1950 e 1960, muitos pesquisa-
dores, entre os quais Skinner (1969), constatam
certa incapacidade da escola para ensinar facil
e rapidamente conhecimentos tio fundamentais
quanto a aritmética e a ortografia. Skinner pensa
que a pedagogia utilizada nio s6 gera a incom-
peténcia, mas também suscita — nos alunos aos
quais os métodos de ensino tradicionais parecem
menos bem-adaptados — sentimentos de ansieda-
de, inseguranca e agressividade, nocivos para a
experiéncia escolar.

Skinner estima que os docentes, em geral
mal-informados sobre os processos psicolégicos
que subjazem aos poucos métodos que eles uti-
lizam e, ignorando as leis da aprendizagem, te-
riam muito a ganhar sabendo como administrar
melhor o ambiente dos educandos, de modo a
instaurar e a aplicar com rigor sistemas de con-
tingéncias de reforgo, permitindo condicionar a
crianca a certos comportamentos. Mas a peda-
gogia tradicional autoritiria e repressora deixa o
aluno na incerteza e na indeterminagio.

No meio desse acimulo de consequén-
cias desastrosas, a descoberta da respos-
ta correta representa apenas um aconte-
cimento insignificante, mergulhado na
ansiedade, no tédio e na agressivida-
de que acompanham lnevitavelmente
o controle do comportamento por pro-
cessos aversivos (SKINNER, 1969: 23).

Das observacoes realizadas na classe de sua
filha, Skinner conclui também que um dnico
docente responsdvel por uma classe de 20 a 30
criangas niao consegue respeitar, em suas intera-
¢des com os alunos, os principios pedagogicos
que ele deduziu das leis behavioristas da aprendi-
zagem. E para remediar essa impossibilidade que




Skinner elabora as maquinas de ensinar € o0 en-
sino programado, Certamente, ele presume que,
liberando os docentes de certas tarefas agora rea-
lizadas pelas méquinas, estes conseguirdo enfim
exercer as suas fungdes mantendo contatos inte-
lectuais, culturais e afetivos com os alunos, mos-
trando verdadeiramente a sua qualidade de seres

humanos (CRAHAY, 1999; SKINNER, 1969).

13.3.2 Aindividualizagdo do ensino

Como observa Skinner (1969), a maioria
dos reforcos que o aluno recebe lhe vém apenas
do professor. Como muitos alunos dependem
de um mesmo docente, o ndmero total de re-
for¢os que cada um pode razoavelmente espe-
rar fica relativamente limitado. Skinner também
nota que, mesmo para um aluno talentoso, uma
contingéncia dada deve ser repetida por muitas
vezes, antes que ¢ comportamento se instale fir-
memente no repertério da crianga. Skinner teve,
pois, a ideia de um ensino mais individualizado.
Segundo o principio de individualizagio do en-
sino, cada aluno tem direito a tarefas de apren-
dizagem sob medida, respeitando as suas capa-
cidades e assegurando-lhe retroagdes e reforgos
imediatos. O ensino programado e a miquina de
ensinar constituem, de certa forma, as respostas
de Skinner ao desafio que representa a adapta-
¢ao do processo de ensino-aprendizagem 3s ca-
racteristicas de cada aluno.

A mdquina de ensinar

swimner criou a primeira miquina de ensinar
1co depois da sua visita decisiva 2
nilha. Esse primeiro protétipo pro-
T problemas de matemadtica segun-

learora e oferece uma retroacio
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imediatamente depois da resolugio de cada cas
Segundo Vargas (2003), essa versio da miquin
de ensinar permite exercer habilidades ja adqui-
ridas, mas ndo conduz 2 aprendizagem de nova
competéncias. Os trabalhos realizados por Skin-
ner ao longo dos trés anos seguintes o levam
estabelecer o ensino programado, do qual traca-
remos em breve.

Pela maquina de ensinar, Skinner (196%
procura dar importincia ao papel humano ¢
mestre, fornecendo-lhe um equipamento que !
did o tempo necessirio para exercer esse pape
junto aos alunos através da observacdo atent
dos seus comportamentos de aprendizagem e ¢
aplicagao dos reforgos apropriados. Liberand
docente de certo niimero de tarefas e obrigacoe
entre as quais aquelas ligadas ao treinament
(drills), 4 avaliacdo, a retroacio e ao reforco ime-
diato dos desempenhos dos alunos, Skinner pen-
sa dar-lhe o tempo de interessar-se verdadeira
mente por estes, para aconselhd-los, Assim, um
mdquina de ensinar, por mais sofisticada que
seja, ndo substitui o professor; na melhor das h
poéteses, trata-se de um dispositivo auxiliar que
docente utiliza de modo a otimizar as condigde
de aprendizagem. A otimizagio dessas condicoe
deve levar em conta pelo menos trés aspectos:

a obrigagio para o aluno de fornecer uma res

posta para cada segmenrto; 2) a validagdo ime-
diata dessa resposta; 3) a focalizagao da atenga

do aluno em um segmento de matéria que é ben
delimitado pela programacio do ensino.

Pode-se resumir as caracteristicas importan-
tes das miquinas de ensinar considerando cinc
dimensdes:

1) Elas facilitam a supervisio das aprendiza-
gens dos alunos de uma classe pelo mestre

2) Permitem respeitar o ritmo de aprendiza-
gem de cada aluno. O funcionamento da ma-
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quina de ensinar ¢ tal que a crianga progride
no seu ritmo através das diferentes etapas do
programa.

3) Fornecem retroagdes e reforcos imedia-
tos na sequéncia dos desempenhos dos alu-
nos. Essas contingéncias permitem inculcar e
manter Certos COmMportamentos.

4) Permitem organizar hierarquicamente e
distribuir em séries os conteidos de apren-
dizagem. O docente determina os objetivos
de aprendizagem e controla a organizagao
assim como a serializagio dos contetidos. A
maquina de ensinar é um dispositivo técnico
que permite ao mestre apresentar a matéria
ao aluno, passando do simples para o com-
plexo, de tal modo que a resolugdo de cada
problema depende do sucesso do precedente.

5} Representam uma atragdo para o aluno.
Skinner presume que a simples manipula-
cdo da maquina incentiva suficientemente
o aluno “comum”, para que ele mantenha o
trabalho todos os dias, durante um periodo
razodvel, desde que todo vestigio dos con-
troles aversivos, preconizados anteriormen-
te, tenha sido eliminado.

) ensino programado

O ensino programado nasceu em laboraté-
-io, em consequéncia dos progressos da pesquisa
sbre a programacio das contingéncias de re-
-or¢o. O método visa apresentar, de modo bem
arogressivo, uma matéria a cada aluno, além de
uscitar uma resposta para cada segmento de
~ontenido ¢ fazer seguir cada resposta de uma re-
roacdo sobre a sua exatiddo (CRAHAY, 1999;
"ARGAS, 2003). Uma sequéncia de aprendiza-
-em corretamente programada ndo permiite uma

yrcentagem de erros superior a 5%. Como ex-

plica Crahay (1999), o aluno pode, nessas condi-
¢Hes, apropriar-se do essencial dos conhecimen-
tos ¢ das competéncias julgadas necessarias para
a sua insercio social, cometendo um minimo de
erros ¢ progredindo no ritmo que the convém.

Skinner (1969) assinala a elaboragao de pelo
menos quatro tipos de programagio. O primeiro
tipo visa estabelecer estruturas de comportamen-
to novas e complexas, ou seja, novas “topogra-
fias” do comportamento. Trata-se de reforgar
todo comportamento que pode se aproximar,
nem que fosse um pouco, da resposta desejada.
O segundo tipo é empregado para modificar a
distribuicao de um comportamento no tempo ou
a sua intensidade. O terceiro tipo tem por ob-
jetivo situar um comportamento sob o controle
de certos stimuli que o aluno terd aprendido a
discernir, entre outros, com um minimo de er-
ros. Enfim, o quatto tipo de programagio diz
respeito 3 manutengio de um comportamento
por reforgos que se rarefazem progressivamente,
no decorrer das diferentes fases de estabilizagdo
do comportamento.

O balanco do ensino programado &, de pre-
feréncia, modesto (SLAVIN, 2002; VARGAS,
2003), pois ele ndo proporcionou uma verdadei-
ra melhora no sucesso escalar. As razdes desse
fracasso relativo sdo diversas: ndo respeito dos
principios propostos por Skinner pelos dife-
rentes plancjadores ¢ lastimavel qualidade dos
produtos postos no mercado. Além disso, reco-
nhece-se hoje que a decomposi¢io meticulosa
dos conhecimentos no guadro do ensino pro-
gramado leva a fragmentagdo dos conteqdos e,
consequentemente, a das tarefas de aprendiza-
gem propostas (TARDIF, 1996). A atomizagdo
dos conhecimentos tem como efeito reduzir a
sua significagio, na percepgio dos alunos. Ou-
tra critica que mostra as preocupagoes educati-




1)
[

- aruais se refere ao objeto das intervengdes
< docentes. No ensino programado, o docen-
te analisa mais o desempenho do aluno do que

[

. estratégias ou processos que ele usa, a fim de
anngir determinado nivel de rendimento. Essa
prioridade dada aos produtos, mais do que aos
srocessos de aprendizagem, deve-se ao fato de
que os primeiros s3o suscetiveis de serem obser-
vados, mas ndo os segundos.

O behaviorismo engendrou aplicagdes esco-
lares concretas desde o inicio dos anos de 1950
com a invengido por Skinner da méquina de en-
sinar. Pelo fato de ter criticado a pedagogia tra-
dicional e por causa das ferramentas e das con-
cepedes do ensino e da aprendizagem propostas
por cle, sua tecnologia do ensino se inscreveu
no dmbito da pedagogia nova. Aos olhos dos
hehavioristas, a eficiéncia do processo de ensi-
no-aprendizagem e a instauragao de condigdes
mais adaptadas as capacidades tanto dos alunos
quanto dos docentes sdo desafios importantes
da educacio em contexto escolar. As principais
caracteristicas dessa tecnologia do ensino sdo as
seguintes: a participagio ativa do aluno, gragas
A sua interacdo constante com os conteddos de
aprendizagem; a retroagio rapida e sisternatica,
que permite ao educando ndo s6 tomar cons-
ciéncia dos seus sucessos e dos seus erros, mas
rambém corrigir suas respostas erroneas; € a seg-
mentagio dos contetidos em pequenas unidades
yrganizadas hierarquicamente e colocadas mi-
nuciosamente em série, de modo que a apren-
{,7a¢em seja progressiva. O behaviorismo ambi-
“1ona transformar o docente em um especialista

sodificacio do comportamento em contexto

ensino se torna uma espécie de ciéncia
~roveniente da psicologia fundamental,
~i1 acaba sendo uma tecnolo-

ciéncia experimental.

o
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13.4 A critica e a refutagdo do
behaviorismo

Na América do Norte, o behaviorismo orien-
ta o desenvolvimento da psicologia ¢ define nos-
sa concepcdo da aprendizagem nos organismos
inferiores ¢ no humano durante toda a primeira
metade do século XX. Entretanto, concepgoes
divergentes comegam a se manifestar no pro-
prio seio do behaviorismo por volta dos anos de
1930 e 1940, sob a influéncia de uma corrente
neobehaviorista. Mais tarde, criticas virulentas
provenientes dos partidarios de abordagens psi-
colégicas rivais, principalmente ligadas ao cogni-
tivismo, mas também de outras areas de estud
do ser vivo, como a etologia, atacam as posigoe
behavioristas até o ponto de enfraquecé-las ce
maneira consideravel. Esta segdo tem por &
dar um breve resumo dessas criticas.

13.4.1 As criticas provenientes do interios
do behaviorismo

Ao contrério do que se poderia pensar qu:
do se consultam obras gerais tratando do be
viorismo, essa psicologia cientifica nio é mos
litica. Bem cedo na histéria do behaviorismc
primeiros psicSlogos ditos neobehavioristas -
tais como Tolman, Hull e Osgood — comecar
adotar posicoes que divergem da ortodoxia |
soniana. Procurando modelizar comportams
tos mais evoluidos, eles sentem a necessidade
invocar estados mentais € processos cognit
para explicar os fenémenos que observam (E
TON & HILL, 1996). Os pesquisadores aca®
emitindo a hipétese de que se pode ver o ¢
portamento COmoO uma resposta a interpret
de um stimulus, mais do que ao préprio sf

resposta é determinada por representacdes.
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essa hipétese, os neobehavioristas entreabrem a
famosa “caixa-preta” que Watson gastou tanta
energia para manter fechada. A introdugdo da
ideia de representacio na compreensio do com-
portamento também enfraquece a posi¢io beha-
viorista em relacio ao postulado metodologico
enunciado no comego deste capitulo.

13.4.2 As criticas provenientes das
ciéncias cognitivas

A psicologia vive a sua revolugao behavioris-
ra no comeco dos anos de 1910. Uma segunda
evolugio, cognitiva desta vez, emerge em meados
jos anos de 1950, com o nascimento das cién-
cias cognitivas, um campo multidisciplinar que
\rupa dreas como a inteligéncia artificial, a filoso-
4a, a linguistica e a psicologia cognitiva (BRIEN,
1994). O advento das ciéncias cognitivas poe

m 4 dominagdo, praticamente hegeménica, do
chaviorismo na psicologia. As ciéncias cogniti-
15 se interessam pelo contedido da “caixa-pre-
-1", assim como pelo seu funcionamento. Como
cremos, as ctiticas ao behaviorismo que provém
s ciéncias cognitivas reintroduzem conceitos
nealistas para construir uma compreensao do
mportamento humano sobre novas bases.

ara adaptar-se a0 mundo, o ser humano vai
preendé-lo de maneira ativa, em vez de passiva

Segundo o empirismo, reivindicado pelo
haviorismo, a natureza humana é passiva e ma-
-¢l: ela se molda s coagdes do meio exterior.
cxperiéncia, o hdbito e a repeti¢ao constituem
seus modos principais de desenvolvimento. A

-spectiva cognitivista propde uma visio do ser
nano completamente diferente. Este ¢ perce-
como um organismo maledvel dotado de

um sistema cognitivo cuja tarefa é manté-lo em
equilibrio com o seu ambiente. A procura desse
equilibrio implica constantemente a intervengao
dos sentidos, é claro, mas também a de processos
mentais, memarias, crengas e descjos.

O comportamento humano ¢ intencional e
maleivel

Em fins dos anos de 1950, o linguista Noam
Chomsky se impde como um dos criticos mais
severos do behaviorismo, e particularmente da
maneira pela qual Skinner explica a aprendiza-
gem e a utilizagdo da linguagem, baseando-se
na teoria S-R. O debate entre Chomsky e Skin-
ner nio ¢ apenas o de um cognitivista contra
um behaviorista; é também o de um inatista
contra um empirista (AMSEL, 1992). Segundo
Chomsky, Skinner nio consegue explicar a lin-
guagem, pois nao pode dar conta da sua flexibili-
dade e da sua criatividade. Uma fungdo comple-
xa como a linguagem ¢é caracterizada pela plasti-
cidade, isto é, pelo fato de que possa haver vdrias
maneiras de responder a um mesmo stimulus,
mesmo que este seja de natureza fisica. Assim,
Chomsky (apud BOLTON & HILL, 1996) esti-
ma que ¢é falso dizer, como pretendem os beha-
vioristas, que o comportamento é determinad
pelo stimulus. Aos seus olhos, a plasticidade de
comportamentos complexos como a linguagem
conduz a caracterizar o siimulus segundo a re-
presentagio que determinado sujeito tem dele.
que enfraquece consideravelmente a posica:
behavioristas, que acreditam na objerividad
relagoes entre stimulus ¢ resposta.

Mas o uso da palavra stim 5
toda objetividade. Os =1
Jacionam mais ac mund e

reconduzidos ao interior N
Identificam




mos a resposta. E claro que, partindo
de semelhantes exemplos que sdo abun-
dantes, o fato de evocar o controle pelo
stimulys tem como dnico efeito masca-
rar uma retirada para uma psicologia

mentalista (BOLTON & HILL, 1996:
8 — trad. livre do autor do artigo).

A plasticidade dos comportamentos com-
plexos levanta problemas importantes para os
behavioristas. Na perspectiva dos cognitivistas,
¢ uma caracteristica necessdria a sua adaptacgio
as particularidades dos contextos ¢ 4 consecucio
de determinados objetivos. Chomsky observa
que a correspondéncia entre os gestos acionados
e as agbes efetuadas é, de preferéncia, fraca e
marcada por uma variabilidade bastante grande
(BOLTON & HILL, 1996). Do mesmo modo,
ele insiste no fato de que nio ha correspondén-
cia simples e univoca entre os stimuli fisicos e
aqueles que determinam o comportamento, nem
entre 0S MOVimentos corporais e o comporta-
mento. A distincia entre os eventos observados e
os fendmenos comportamentais é precisamente
o que leva a considerar a intervengio de proces-
sos cognitivos na regulacio do comportamento.
Chomsky acusa de certo modo Skinner por ten-
tar tornar plausivel a sua Teoria do Condicio-
namento Operante, baseando-se implicitamente
em fatos mentais.

Os limites do condicionamento como
teoria explicativa da aprendizagem e da sua
persisténcia

A Teoria do Condicionamento Operante afir-
ma que o comportamento é determinado por suas
consequéncias imediatas. Segundo o postulado
de auromancidade, as pessoas agem sem pensar,

¢TT10 seus pensamentos sdo simplesmente
eventos internos desencadeados a distincia por

x
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forgas ambientais e resultando de uma apren-
dizagem natural ou artificial. Esse postuladi !
tem como condigio o imediatismo do reforgr
isto é, a relagdo das ideias entre si é favoreci- .
da, como vimos, pela repetigio das associagées
mas também pela sua contiguidade: a agio ¢
suas consequéncias devem ocorrer de maneirs
contigua. Toda resposta nio pertinente, se apa-
rece logo antes da recompensa, podera ser re-
for¢ada. Como entao explicar a persisténcia de
comportamentos que sio reforcados apenas uma
vez entre 50 ou 1002 Como explicar que com-
portamentos subsistam mesmo que o nimero de
punigdes seja superior ao de reforcos? Os tedr-
cos do condicionamento operante postulam que
0s comportamentos persistentes sio regidos por
retroagdes interiorizadas, cujo mecanismo aind
nao foi compreendido. Como observa Bandura
{1986), esse tipo de andlise liga quase o efein
das consequéncias a agdo, através da influénc
integradora do pensamento, pois, para extrair
as regras das sequéncias de eventos no tempx
as pessoas devem se lembrar em que moment:
seus comportamentos foram reforgados. Ma
uma vez, a teoria behaviorista da aprendizager-
parece ser obrigada a apoiar-se, mesmo imp
citamente, no mentalismo, para encontrar um
explicacdo satisfatéria.

A critica da concep¢io behaviorista da
atividade humana

As formas radicais do behaviorismo levam -
extremo a ideia de um determinismo ambien:

unidirecional. Segundo essa concepcio, os at
do individuo sdo regulados pelos stimuli exver-
nos ¢ pelos residuos das experiéncias passadas.
aprendizagem € percebida como um condiciona-
mento de comportamentos operando-se grag
a uma combinacio de repeti¢des e de reforg
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A pessoa ¢ afastada da gestdo das suas proprias
condutas ¢ aparentemente nio pode, por si mes-
ma, ou observando os comportamentos de ou-
trem, produzir respostas novas, inéditas. Com
o advento do cognitivismo, a perspectiva se
inverteu pela reintrodugio da ideia de autorre-
gulacio (BANDURA, 1986). As pessoas ndo se
comportam de tal maneira unicamente para fi-
car de acordo com as preferéncias dos outros.
A maioria dos seus comportamentos é motiva-
da e regulada por normas e autoavaliagdes in-
teriorizadas. Reconhece-se que as pessoas tém a
capacidade de agir sobre suas préprias condutas
¢ até de prever aquelas que virdo, gragas a sua
atividade simbdlica.

A cognigdo e a atividade simbdlica

O momento mais significativo no curso do
desenvolvimento intelectual da crianga, aquele
em que nasce uma forma puramente humana de
inteligéncia pritica e abstrata, ocotrreria quan-
do convergem a linguagem e a atividade pratica
VYGOTSKY, apud COLE et al.,, 1978). Logo
que a linguagem e a utilizagdo dos signos sdo
incorporadas nas agdes, estas sdo transformadas
¢ organizadas segundo modalidades novas. A
atilizacio dos simbolos permite ao ser humano
adaptar-sc ao seu ambiente e modifici-lo. Gra-
cas A simbolizagdo, o humano d4 uma forma, um
sentido e uma continuidade as experiéncias que
¢le vive pelo tratamento cognitivo da informa-
cio. Ele constroi crencas que agem de maneira a
modular os seus comportamentos (BANDURA,
1986; PINKER, 2000). As capacidades cogniti-
.as, associadas 2 flexibilidade da simbolizagio,
sermitem 2s pessoas ter ideias que transcendem
15 suas experiéncias sensoriais (COLE et al.,

978). Isso constitui uma demarcagio muito ni-

tida em relagdo ao postulado antropoldz
tado pelo behaviorismo.

13.4.3 As criticas provenientes da
psicologia genética e da etologia

Muitos trabalhos realizados por psic
gos do desenvolvimento e etologistas permite
matizar a concepgio dos behavioristas quanrc
3 importancia respectiva do ambiente e da he-
reditariedade na aprendizagem. Por exemplo.
pesquisas efetuadas em laborat6rios com ani-
mais mostratam gie, com o tempo, 0§ COmpor-
tamentos condicionados se tornam lentamente
de tipo instintivo. Em outras palavras, o condi-
cionamento nio depende apenas da associaca
de stimuli ¢ de respostas, como 0s behavioristas
defendem, mas também, em parte, da maneira
pela qual um organismo estd geneticamente pre-
disposto em relagdo a caracteristicas particulares
desses stimuli e dessas respostas (SCHULTZ &
SCHULTZ, 2000; ZIMBARDO, 1988). Essas
predisposi¢des genéticas constituem obrigagdes
hiologicas para a aprendizagem. A existéncia de
tais obrigagdes questiona diretamente o postula-
do epistemolégico de unidade da ciéncia, con-
testando a ideia de que os principios de condi-
cionamento sio aplicdveis da mesma maneira a
todas as espécies e em todas as situagdes. Essas
obrigagdes também questionam o postulado an-
tropolégico e fazem duvidar da transformagao
das contingéncias comportamentais em aprendi-
zagens quando um stimulus, uma resposta ou um
reforcador é arbitrariamente designado por um
experimentador, um treinador ou um docente.

A contestacdo das concepgoes defendidas pe-
los behavioristas sobre a natureza do ser humano,
sua maneira de entrar em relagio com o real, de
aprender, de agir e de autorregular a sua agao no
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mundo em funcio de intengdes, toma uma ampli-
rude sem precedentes, em fins dos anos de 1950,
com a fundacdo das ciéncias cognitivas. Uma
brecha na armadura tedrica dos behavioristas ja
nnha sido aberta nos anos de 1930 por certos
neobehavioristas que formulavam uma hipdtese
supondo a a¢do mediadora de representagdes na
produgio do comportamento. Entretanto, os tra-
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balhos sobre o paradigma das ciéncias cognitivas
(em sentido amplo) produziram resultados que
abalaram seriamente os postulados sobre os quais
se assentava o behaviorismo. Assim, voltou-se a
questionar a validade das teorias do condicio-
namento como sistemas que permitem explicar,
de maneira completa e satisfatéria, os compor-
tamentos de organismos complexos e evoluidos.

Conclusao

O behaviorismo marcou profundamente a face da psico-
logia norte-americana durante a primeira metade do sécul
XX. Ele predominou até o fim dos anos de 1960, embora
seu declinio tenha verdadeiramente comegado em fins dos
anos de 1950, sob os ataques incisivos de pesquisadores de
virias disciplinas, entre as quais aquelas que constituem hoje
as ciéncias cognitivas. Os adversdrios do behaviorismo con-
seguiram impor a ideia de que s6 é possivel compreender «
ser humano, assim como a predi¢io e o controle das suas
atividades e aprendizagens, gragas a teorias fundadas uni-
camente sobre a anilise experimental dos comportamentos
observaveis ¢ das condighes que levaram a sua produgio em
diversos contextos.

No setor da educagio, o behaviorismo parece tambérm
ter caido em desgraga. A tecnologia do ensino elaborada so-
bre a base das pesquisas empiricas empreendidas em labora-
tério nao teve todas as repercussoes esperadas. Recentemen-
te, durante os Estados Gerais da Educacio (1995-1996) n
Quebec, tragou-se um retrato pouco satisfarério da educagio
obrigatéria. Entre outros aspectos, 0 aumento preocupante
das taxas de repeticio, do fracasso e da evasio escolares sus-
citou um questionamento aprofundado. Além disso, alguns
trabalhos evidenciaram o alcance reduzido das aprendizagens
escolares fora da escola, e também no préprio interior da es-
cola, de uma disciplina a outra e de um ano de escolarizacac
a outro. Como indica Legendre (2002), tornou-se imperat:-
vo lutar contra a fragmentagio do saber, contra a aprendi-
zagem de conhecimentos e habilidades descontextualizados.
cujo reinvestimento nio é nem garantido nem mantido por
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procedimentos pedagégicos apropriados. Substituem-se os
programas de inspiragio behaviorista por uma abordagem
de formacio por competéncias, a fim de que os alunos se
apropriem dos conhecimentos de modo duradouro e signifi-
cativo. Essa abordagem estd no centro da atual reforma dos
programas de ensino pré-escolar, primdrio e secundério do
Quebec, assim como em outras partes do mundo.

O behaviorismo teve o seu reinado. Estard morto agora?
Como sublinha Crahay (1999), o behaviorismo é objeto de
uma rejeicio em bloco de natureza ideoldgica. Nao haveria
nada de utilizavel na tecnologia do ensino preconizada pelo
behaviorismo no quadro da nova abordagem por competén-
cias? A montagem das competéncias requer a aprendizagem
de conhecimentos e, nessa area, os métodos de ensino inspi-
rados no behaviorismo demonstraram a sua eficiéncia. Por
que ndo seria possivel integrar os métodos behavioristas nas
novas concepcdes, se isso vier a facilitar as formas de tra-
balho preconizadas? Conviria, como sugere Crahay (1999},
nio jogar fora o bebé junto com a dgua do banho.

Resumo

Fundado no inicio do século XX por John Broadus Wat-
son, o behaviorismo dominou durante 50 anos a psicologia
cientifica na América do Norte. Ele se inscreve nas correntes
filoséficas e cientificas oriundas da tradi¢do empirista bem
arraigada no mundo anglo-saxdo. No plano epistemoldgico,
o behaviorismo considera o ser humano como um animal
que deve ser estudado de um modo semelhante ao que €
utilizado para analisar os objetos inanimados nas ci€ncias
naturais, ou seja, pela observagdo e experimentagio. Neste
plano, o behaviorismo rompe com a maior parte das con-
cepgoes psicoldgicas anteriores que se interessavam pele
pensamento, pelas crengas, pela consciéncia, pela alma eze.
O behaviorismo reduz a psicologia & estrita constaracio Jdos
comportamentos observaveis e ao seu condicionamenzo p
recompensa ¢ repeticio. Em razio de suas posicoes nos pia-
nos antropolégico, metodolégico ¢ epistemoldgico. mazs
profundamente a concep¢io do ser humano e a mancirs ce
educa-lo, principalmente em contexto escolir. e tambe

orientou fortemente a pesquisa nas ciéncias humana
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sive nas ciéncias da educacio. Neste capitulo, apresentamos
algumas ideias que animaram o behaviorismo desde a sua
fundagio e descrevemos a contribui¢io dos pesquisadores
que nele se destacaram de maneira significativa. Sublinha-
mos igualmente a contribuigio dessa psicologia para a drea
da educagio, expondo as criticas dirigidas por suas figuras
mais proeminentes sobre a pedagogia tradicional, além de
termos enfatizado as ideias, principios e estratégias que
constituem a tecnologia do ensino proveniente dos traba-
lhos realizados na perspectiva da andlise experimental do
comportamento. Considerando que o behaviorismo perdeu,
atualmente, algo de sua popularidade, concluimos o presen-
te capitulo com uma vista panordmica das principais criticas
que participaram do seu enfraquecimento e da sua margina-
lizagio no campo do ensino em contexto escolar.

Questdes

1) Por que se diz que o behaviorismo esta vinculado a
tradigdo empirista na filosofia e na ciéncia?

2) No comego do século XX, o behaviorismo watso-
niano erguea-se contra a abordagem introspeccionista.
Quais sdo as suas acusagdes a essa abordagem?

3) Defina os trés postulados empiristas adotados pel:

behaviorisimo.

4y Em que sentido o condicionamento classico (Pavlos
se distingue do condicionamento operante (Skinner)?

5) Identifique trés criticas ao behaviorismo que, em sex
entender, sejam decisivas, e mostre como cada uma de-
las contribui para enfraquecer, ¢ até para invalidar, um
ou outro dos trés postulados empiristas que servem c«
suporte a essa psicologia.

Atividade de aprendizagem

Por que motivo o behaviorismo se opde as psicologia
(psicanélise de Sigmund Freud, humanismo de Carl Roges
etc.) baseadas na introspecgio e em entidades ndo passive
de experimento (consciéncia, liberdade, desejo, crenca, sa
perego etc.)? Quais argumentos justificam tal oposigio?




= -
il "

H

eferéncias

1SEL, A. (1992). “B.F.Skinner and the Cognitive
volution”. Journal of Behavior - Therapy and
perimental Psychiatry, vol. 23, n. 2, p. 67-70.

ANDURA, A. (2003). Self-efficacy — The exercice of
ntrol. Nova York: W.H. Freeman.

(1986). Social Foundations of Thought and
Fion: A Social Cognitive Theory. Englewood Cliffs,
'|: Prentice-Hall.

JLTON, D. & HILL, J. (1996). Mind, Meaning,
wd Mental Disorder. Nova York: Oxford University

ress.

\RAUNSTEIN, J.-F. & PEWZNER, E. (1999).
Jistoire de la psychologie. Paris: Armand Colin.

SRIEN, R. (1994). Science cognitive et formation. 2.
_d. Sainte-Foy: Presses de 'Université du Québec.

"HARLES, C.M. (1997). La discipline en classe: de
1 réflexion  la prarique. Saint-Laurent: Erpl.

OLE, M. et al. (1978). L.S. Vygotsky: Mind in
saciety — The Development of Higher Psychological
Processes. Londres: Harvard University Press.

RAHAY, M. (1999). Psychologie de I'éducation. Paris:
PUF.
DESBIENS, J.-F. (2001). “Sévir devant linconduite
des ¢leves: la punition sous examen”. In: JEFFREY,

D. & SIMARD, C. (org.). Enseigner et punir. Sainte-
Foy: Presses de I'Université Laval, p. 59-74.

HILGARD, E.R.; ATKINSON, R.L. & ATKINSOXN,
R.C. (1980). Introduction & la psychologie. Montréal:
Etudes Vivantes.

LEDUC, A. {1984). “Les principes fondamentaux”.
In: LEDUC, A. (org.). Recherches sur le bébavioris-

13 0 behaviorisr:no e a abordagem cientifica do ensino 335

PUECH, M. (1997). La philosophie en clair. Paris:
Ellipses.

RONDAL, J.-A. (1999). Introduction & la psychologie
scientifigue. Paris: Labor.

SCHULTZ, DB & SCHULTZ, S.-E. (2000). A
History of Modern Psychology. 7. ed. Filadélfia:
Harcourt College Pub [Em portugués: (2002).
Historia da psicologia moderna. 15. ed. Séo Paulo:
Cultrix].

SKINNER, B.E. (1979 [Original publicado em 1953}).
Pour une science du comportement: le béhaviorisme.
Paris: Delachaux/Niestlé [Em portugués: Ciéncia e
comportamento bumano. 11. ed. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2003].

(1974). Sobre o behaviorismo. 530 Paulo:
Cultrix.

(1969). La révolution scientifique de Penseig-
nement. 5. ed. Bruxelas: P. Mardaga.

(1968). La révolution scientifique de Penseig-
nement. Bruxelas: Dessart.

SKINNER, B.F. & FOUNDATION {2003). A brief
survey of operant behavior [Disponivel em www.
bfskinner.org].

SLAVIN, R. (2002). Educational Psychology: Theory
and Practice. 6. ed. Boston: Allyn and Bacon.

TARDIF, M. (1996). “Le projet de créanon d'une
science de éducation au XX* sigcle: analyse et com-
paraison de deux psych logies scientfiques”. In:
GAUTHIER. C. & TARDIFE. M. (orgs.). La pédago-
gie: théories et pratiques de FAnaguie a nos jours.
Boucherville: Gagtan Morin, p. 225-241 [Em portu-
gués: O projeto de cnagio deumac ncia da educagio
o século XX, In: GAUTHIER. C. & TARDIF, M.

me paradigmatique ou social. Brossard: Behavioria. B “‘R‘”‘_ e = SEOTI ir:lt.cis da Antiguidade
aos Qs J135, Feirop €5, _010, cap. 13, P
p. 13-30. EyAy.
LEGENDRE, M.-E. (2002). “Le programme des pro- pyygis, ¢, s WADE. C. (1999). Introduction 4 la
grammes: le défi des compétences transversales . in: i ;
psicologix GAUTHIER, C. & ST.-JACQUES, D. (orgs.). La ré- psvchologie: les grandes perspectives. Bruxelas: De
il Rogers forme des programmes scolaires au Québec. Sainte- B
passiveis Foy: Les Presses de I'Université Laval, p. 24-57. VARGAS. J. (2003). Brief biography of B.E. Skinner.
crenga, su- PINKER, S. (2000). Comment fonctionne Pesprit. B.F st Foundation [Disponivel em www.bfskinner.
. i yrg, bio.asp).

SICA0? Paris: Odile Jacob.




.
.

(4]
(Y]
{

—= As grandes teorias psicologicas e cie,tiﬁcas da pedagogia

!

SON. J.B. (1926). “What is behaviorism?”
= Monthly Magazine, n. 152, p. 725-729.

__(1913). “Psychology as the Behaviorist Views
Peychological Review, n. 20, p. 158-177.

{BARDO, BG. (1988). Psychology and Life. 12.
Boston: Scott, Foresman and Company.




