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RESUMO

Gusso, H.L. (2013). Avaliagdo da eficiéncia de um procedimento de
apresentacdo semanal de consequéncias informativas ao desempenho de
alunos em nivel superior. Tese de Doutorado. Florianopolis:
Universidade Federal de Santa Catarina.

A qualidade da educagdo em nivel superior depende de multiplas
varidveis, desde aquelas relativas as politicas publicas até, em ultima
instancia, dos comportamentos de professores e alunos. Entre os
componentes dos processo de ensino, a avaliagdo da aprendizagem ¢
considerada como um dos mais problematicos no trabalho docente.
Nesta pesquisa foi avaliada a eficiéncia de um procedimento de
apresentacdo semanal de consequéncias informativas ao desempenho de
66 alunos de duas turmas de uma disciplina. As consequéncias
informativas foram organizadas a partir do registro de observacdo de
classes de comportamentos que delimitam a conduta de alunos em nivel
de ensino superior (ex. Argumentar, questionar, liderar). Os
desempenhos dos alunos foram registrados por meio de procedimento de
observagdo direta na qual o professor qualificava os desempenhos
apresentados em uma escala de quatro pontos (muito bom, bom, regular,
ruim). Os registros foram organizados e apresentados, na fase
experimental, em um instrumento especifico para este fim. Foram
analisados os dados gerais das turmas e os desempenhos dos alunos
mais sensiveis ao procedimento, bem como os menos sensiveis e 0s que
apresentaram sensibilidade média em relagdo aos demais alunos. O
aumento na frequéncia de comportamentos demonstrou a eficiéncia da
apresentacdo de informagdes acerca do desempenho sob a forma escrita
e grafica no desempenho dos alunos em nivel superior. Por mais que
outras variaveis relevantes como a interacdo direta e imediata entre
professor-aluno em sala de aula ndo tenham sido monitoradas, a adi¢do
de consequéncias informativas parece promover desempenho dos alunos
em frequéncia importante no contexto educacional. Ha necessidade de
ainda esclarecer os determinantes desse efeito e, também, demonstrar
esse efeito com maior grau de sofisticacdo metodologica.

Palavras-chaves: Avaliacdo de ensino. Avaliagdo de aprendizagem.
Eficiéncia de feedback em desempenho. Comportamento de avaliar
aprendizagem.






ABSTRACT

Gusso, H. L. (2013). Evaluation of the efficiency of presenting weekly
informational consequences' procedure on students performance in
college education. Doctoral Thesis. Floriandpolis: Universidade Federal
de Santa Catarina.

The quality of teaching in college education depends on multiple
variables, since public policies to even the behavior of teachers and
students. Among the components of the teaching process, the learning
evaluation is considered one of the most problematic topics in teaching
work. This research assesses the efficiency of presenting weekly
informational consequences’, in a written and graphic way, on 66
students performance from two diferent classes in the same course. The
informational consequences were oriented from basic behaviors classes
that define the behavior of a student in college education level (ex.
argueing, questioning, leading). The students performance was
registrated through direct observation procedure in which the teacher
qualified the performances presented in a four points scale (very good,
good, regular, bad). The records have been organized and presented in
the experimental stage, in a specific document for this purpose. It was
analyzed general data from students classes and the performance of the
students that were more sensitive to the procedure, the less sensitive
ones and also the ones with median sensitivity compared to all the other
students. The increase on behavior frequency observed demonstrated the
efficiency on students' performance of presenting performance
information, in written and graphical form. Even if other relevant
variables such as direct and immediate interaction between teacher and
student in the classroom have not been monitored, the addition of
informational consequences seems to promote student performance in a
important frequency in the educational context. There is need to clarify
the determinants of this effect and also to demonstrate with a greater
degree of methodological sophistication these effects.

Keywords: Evaluation of teaching. Learning assessment. Efficiency of
performance feedback. Behavior of "assess learning".






LISTA DE FIGURAS

Figura 1.1. Componentes basicos constituintes do comportamento

Figura

Figura

Figura

Figura

Figura

“ensinar” que evidenciam as relagdes entre situacdes
antecedentes, uma classe de respostas do professor e
a situagdo consequente produzida pela acdo do
PTOTESSOT. ...ttt

1.2. Componentes basicos do comportamento de um

individuo que “aprendeu” uma nova relagdo entre
suas a¢des € 0 aMbIENTe........ccoveeeeeuieeeeinieeeeiiee e,

1.3. Componentes do comportamento ‘“ensinar’ que

evidenciam as relagdes comportamentais basicas da
interacdo entre comportamento do professor e do

1.4. Representagdo esquemadtica das etapas basicas e dos

comportamentos usualmente apresentados ao planejar
e realizar ensino em escolas........c..coceeeeeevennencncnnene.

1.5. Representagdo esquemadtica das etapas basicas e dos

comportamentos de professores para caracterizar uma
sequéncia geral de acdes, ao planejar e realizar
CIISINO. 1.ttt ettt ettt ettt et et

1.6. Representacdo esquematica da primeira parte de um

procedimento de ensino: O professor cria uma
condigdo inicial e solicita um desempenho do aluno
que se refira ao que ele precisa aprender como uma
parte do repertdrio que necessitara apresentar como
profissional.............ccoiiiiiiiiiii

Figura 1.7. Representacdo esquematica de um procedimento de

ensino: o professor cria uma condi¢do inicial e
solicita um desempenho do aluno que se refira ao que
ele precisa aprender como uma parte do repertorio
que necessitara apresentar como professional e o
aluno prossegue aprendendo adequadamente em cada
etapa deSSEe PrOCESSO. . cuvutrereneeneeeiiieienaenann,

26

28

29

31

32

55



Figura 1.8. Representacdo esquematica de um procedimento de
ensino: o professor cria uma condi¢do inicial e
solicita um desempenho do aluno que se refira ao que
ele precisa aprender como uma parte do repertorio
que necessitara apresentar como professional e o
aluno prossegue aprendendo s6 depois de superar
aprendizagem incompleta, com apoio de novos
procedimentos do professor...............ocevvviiininnn..

Figura 1.9. Representacdo esquematica de um procedimento de
ensino: o professor cria uma condi¢do inicial e
solicita um desempenho do aluno que se refira ao que
ele precisa aprender como uma parte do repertorio
que necessitara apresentar como professional e o
aluno prossegue aprendendo s6 depois de superar
aprendizagem incomplete ou incorreta, com apoio de
novos procedimentos do professor........................

Figura 3.1. Quantidade ponderada de registros de desempenho
nas classes observadas ao longo das semanas..............

Figura 3.2. Quantidade total de registros por semana, organizada
pelos tipos de atividade realizada..........cc.ccccevveeneennene.

Figura 3.3. Quantidades acumuladas de registros nas seis classes
de comportamentos observadas ao longo das
SCIMANAS. ... veveveveeeeeteeneeseeseeseeneeseeseessessessessessessessessessens

Figura 4.1. Quantidades acumuladas do total de registros nas seis
classes de comportamentos observadas ao longo das
semanas entre 0s seis alunos com menor grau de
variagdo no desempenho entre periodo em linha de
base e periodo experimental............cccccevvevireeiiienniennn.

Figura 4.2. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 12 ao longo das semanas.............cceceevveeveereennenns

57

58

94

95

97

103

105



Figura 4.3. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 19 ao longo das semanas..............cccvevveereveennnns

Figura 4.4. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 39 ao longo das semanas.............cccverveeriveennnnns

Figura 4.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 44 ao longo das semanas..............ccceevveernreennns

Figura 4.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 46 ao longo das semanas..............cccvevveerereennenns

Figura 4.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 61 ao longo das semanas.............ccccveveveereveennnns

Figura 5.1. Quantidades acumuladas do total de registros nas
seis classes de comportamentos observadas ao longo
das semanas entre os seis alunos com grau de
variagdo médio no desempenho entre periodo em
linha de base e periodo experimental..........c...ccceeennen.

Figura 5.2. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 1 ao longo das semanas............c.ceeevvereveerereennenns

Figura 5.3. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 30 ao longo das semanas..............cccveveveereveennnns

Figura 5.4. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 34 ao longo das semanas..............cccvevveereveennnns

Figura 5.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 43 ao longo das semanas..............cccveveveeriveennennns

106

107

108

109

110

115

117

119

120



Figura 5.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 59 ao longo das semanas.............cccceevveereveennnnns

Figura 5.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 63 ao longo das semanas..............ccceeveveereveennnnns

Figura 6.1. Quantidades acumuladas do total de registros nas
seis classes de comportamentos observadas ao longo
das semanas entre os seis alunos com maior grau de
variagdo no desempenho entre periodo em linha de
base e periodo experimental............cccccevverireeiiiencniennn.

Figura 6.2. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 8 ao longo das semanas............c.ceecvverveerereannnns

Figura 6.3. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 31 ao longo das semanas..............cccveveveerereennnnns

Figura 6.4. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 36 ao longo das semanas..............cccvevveereveennnnnns

Figura 6.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 41 ao longo das semanas............ccceceevveeeereennnans

Figura 6.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 42 ao longo das Semanas.............ceeceeveeeeereennenns

Figura 6.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes
de comportamentos observadas no desempenho do
Aluno 50 ao longo das semanas.............ccccverveernveennnnns

Figura 7.1. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em
relagdo a cinco aspectos dos comportamentos-
objetivo da disciplina.........cccocvvevvienciieniieie e,

123

124

130

131

133

134

135

136

138



Figura 7.2. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em
relacdo a sete aspectos relacionados as atividades de
ensino da diSciplina...........ccvevvierieeriienieeiee e

Figura 7.3. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em
relacdo a sete aspectos relacionados as atividades
realizadas no laboratério didatico de andlise do
COMPOTLAMENTO. ...ttt

Figura 7.4. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em
relagio a  sete aspectos relacionados ao
comportamento do Professor..........cceecveveveerveerveennnenns

Figura 7.5. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em
relagdo a sete aspectos relacionados aos proprios
COMPOTLAMENTOS. ....eueeereniiiieieeterienieterteeete et neeneenes

Figura 7.6. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos
em relagdo a oito aspectos acerca do sistema de
avaliacdo da disciplina..........cccvevvierireriieeieeeiie e

144

146

147

148

149






LISTA DE TABELAS

Tabela 1.1. Caracteristicas definidoras das sete dimensdes da
formacdo em nivel superior propostas nas
diretrizes do projeto pedagdgico de uma
universidade no sul do Brasil..........c.ccceevveennennnen.

Tabela 1.2. Caracteristicas definidoras dos quatro conjuntos de
aspectos que compdem a relacdo entre professor e

Tabela 2.1. Definicdes das classes de comportamentos
observados no desempenho dos alunos nas
atividades da disciplina...........cceeevverveenieenreenineenne,

Tabela 2.2. Valores de cada tipo de atividade e em cada
bimestre na composi¢ao das notas bimestrais dos
AIUNOS. ¢

Tabela 3.1. Taxa de variagdo percentual entre a quantidade de
registros em linha de base e durante a intervengéo
com apresentacdo do painel de feedback.................

Tabela 3.2. Qantidade de registros ponderados (média) em cada
turma por semana e descri¢ao do tipo de atividade
realizada em sala de aula...........ccooceveiinninicnnne

Tabela 3.3. Taxa de variagdo e quantidades ponderadas de
registros de comportamentos que constituem as
classes observadas em linha de base e durante
INTEIVEINGAO. ...uvveeeirieeeeiieeeeireeeeeteeeeeeareeeeeareeeeeraeeeenns

Tabela 7.1. Aspectos destacados voluntariamente sobre a
disciplina apresentados pelos alunos em avaliacdo
a0 final do SEMEStIe......cccuevvevieriieiieiieeeeeceee

44

47

79

&7

91

92

96

145



Tabela 7.2. Aspectos destacados voluntariamente sobre o
laboratorio didatico de analise do comportamento
apresentados pelos alunos em avaliagdo ao final do
SCIMESLIC. c.euvenviriveeueenreerenrentente st et eteeeeennesnennennennens

Tabela 7.3. Aspectos destacados voluntariamente em avaliagdo
ao final do semestre sobre o comportamento do
professor € dos alunos..........cccceevevveriieriieeciieeieens

Tabela 7.4. Aspectos destacados voluntariamente em avaliagdo
ao final do semestre sobre o sistema de avaliagdo
ULHZAAO0. .o

146

148









SUMARIO

1. Desenvolver Processos de Avaliacio de Aprendizagens
Eficientes no Ensino Superior Envolve Mais do que
Mensurar Desempenho: Contribuicdes do Conhecimento
Produzido em Analise do Comportamento e na
Literatura em Educacio 7

1.1 Concepgdes de Senso-Comum Na@o Ajudam a Caracterizar o
Processo Ensino-Aprendizagem ............cccceeeevveeeveenveeneeenieennenns 10

1.2 Programagdo de Contingéncias de Ensino: Desenvolvimento
das Contribuigdes que Possibilitaram Melhor Entendimento
Sobre os Processos de Ensino e Aprendizagem..............c.ccue.n. 14

Ensinar e aprender sdo processos comportamentais que
precisam ser caracterizados como condi¢@o para promover o
CIISITIO. eeernrententete ettt et oot ettt st et eaeeaeenne b e s ennesaeeue et eee e enne 24

Processos béasicos envolvidos na programacdo de
contin@encias de ENSINO. ......c.eccvrerireerieeerierreeriieeiieerresreesneenes 30

Caracterizar situagdes com as quais os aprendizes irdo lidar
como ponto de partida para ensinar. ..........cocceeceereereeeerveneennns 34

Formulagdo de comportamentos-objetivo de ensino
evidenciam a fun¢@o das disciplinas no futuro profissional
dOS APTENAIZES. ..oeevvieeiiieciiecie et 35

Comportamentos-objetivo que caracterizam a conduta
profissional em nivel SUPETIOr.........ccveeevieecrieriieie e, 40

Programacdo de atividades de ensino do professor para
produzir condigdes para as aprendizagens dos alunos. ............... 49

1.3 Avaliar Aprendizagem: Um Processo Comportamental que
Ainda Precisa Ser Caracterizado..........cocceceevvenieneninincneenenns 51

Consequéncias informativas para cada desempenho dos
alunos como parte de um sistema de avaliagdo de
APTENAIZAZEIM. ..eovviiniiiieiiieiieieee ettt 64

1.4 Identificagdo de Procedimentos Eficientes para Apresentagao
de Consequéncias Informativas ao Desempenho de Alunos
como Condig¢do para Promocao de Aprendizagens em Nivel
SUPCTIOT ....eeivieiii ettt eite ettt et e e et e esteeesbaesebeesebeessseasneanes 72



2. Método 75

2.1 Contexto € AMDICNLE. .....ccceeverieriiniiriirieeieeiererentenese e eeeeaennens 76
2.2 PartiCIPANLES ..evvveieriererierireeiieeteeeseesereesereessaeesseesssaessseessseessseenseens 77
Professor € MONItOres. .....c..cevevveeieeeieieieieneneneeeeeeieeereeenens 77
ATUNOS. .oeiniiiiiceitcccet e 78
2.3 Programagdo de Contingéncias de Ensino na Disciplina.............. 78
2.4 Comportamentos ObSErvados ..........ccvevveerieerieeiriieniienreenve e 78
Definicdo das classes de comportamento observadas................. 78
Qualifica¢des dos comportamentos observados. .........c.cceenie.. 80
2.5 Instrumentos de Re@IStro........ccvevevieriieriieiiieie e 81
Protocolo de registro de desempenho em atividades em sala
de aula preenchido pelo professor (Apéndice C). ......cccceeuenneee. 81
Protocolo de registro de desempenho em atividades em
grupo preenchido por um aluno do grupo (Apéndice D)............ 81
Protocolo de Registro de desempenho em atividades no
laboratorio (Apendice E)......ccceeevivvivieiiiiiieieeeeceeee e 82
Protocolo de Registro de eventos criticos (Apéndice F)............. 83

Painel de feedback de desempenho individual (Apéndice G)..... 83

Procedimento de transformag¢do dos registros de
desempenhos nas notas bimestrais. .........ccceeevvveeeveeecriencneerveennnns 86

Instrumento para avaliar percep¢do dos alunos em relagdo
ao sistema de avaliacdo (Apéndice H). .....ccoccvvveivivciienciienieenee 87

2.6 Procedimento para Coleta de Dados .........ccceeeevveveivencieenciieniieenene 88

Aprovagdo do projeto de pesquisa em banca de qualificacio,
pela coordenagdo do curso e pelo Comité de Etica em

Pesquisa da Universidade onde foi realizada. ...........cccoceeueneee. 88
Apresentacdo da pesquisa e do TCLE aos alunos...........ccc.cc...... 89
Registro de comportamento e delineamento experimental. ........ 89

2.7 Procedimentos para Analise dos Dados ..........ccceeevveviiencrieniieennnnn. 90



Critério utilizado para identificar o grau de alteracdo no
desempenho com apresentagdio de consequéncias
informativas sobre desempenho por escrito e em frequéncia
SEIMINAL ..ottt

3. Caracteristicas do Desempenho das Turmas em Condiciao
Normal de Ensino e Com a Apresentacio Semanal de
Consequéncias Informativas Individualizadas por
Escrito e em Formato Grafico

.90

91

3.1 Aumentando a Frequéncia de Comportamentos Relevantes no
Ensino Superior: Resultados Gerais com Apresentacdo de
Consequéncias Informativas sobre Desempenho Individual ....

4. Caracteristicas do Desempenho dos Alunos com Menor
Grau de Alteracio de Desempenho com a Apresentagio
Semanal de Consequéncias Informativas

4.1 Baixa Exposicdo as Contingéncias de Ensino e Supressdo de
Respostas: Varidveis que Diminuem a Sensibilidade do
Aluno ao Feedback acerca do Desempenho .............cceeeneeeneee.

5. Caracteristicas do Desempenho dos Alunos com Grau Médio
de Alteracio de Desempenho com a Apresentacio
Semanal de Consequéncias Informativas

5.1 Promover Visibilidade acerca das Contingéncias de Ensino
Vigentes e o Engajamento dos Alunos é Parte Constituinte
do Trabalho do Professor.........c.coceveeeeeeiienincnenincecceeeanes

6. Caracteristicas do desempenho dos alunos com maior grau
de alteracio no desempenho com a apresentacio
semanal de consequéncias informativas

6.1 Promover a Assiduidade e Destacar a Funcdo dos
Comportamentos-Objetivos e Atividades de Ensino Podem
Contribuir para Promog¢ao do Desempenho e Percepcdo dos
Alunos acerca do Processo de Ensino Orientado por
L7001 070) 4 721 001S] 1110 SRR

7. Percepcoes dos Alunos em Relagio a Disciplina e ao Sistema
de Avaliacio de Aprendizagem

7.1 Relatos Verbais em Relagdo a Disciplina Podem Sinalizar
Predominio de Contingéncias Reforcadoras Positivas no

103

115

129



Processo de Ensino e Problemas na Maneira como o
Sistema de Avaliagdo Foi Gerenciado ..........ccevevvevveennieennnennne. 150

8. Um Processo de Avaliacio de Aprendizagem Além das
Medidas de Desempenho no Ensino: Contribuicées da
Analise do Comportamento para Viabilizar Tecnologia
para Ensino em Grupos de Alunos com Individualizacio
de Atendimento 155

8.1 Relagdes entre os Comportamentos Observados nas
Atividades de Ensino e os Comportamentos Basicos que
Delimitam a Formacao em Nivel Superior ..........cccccevevevvervenns 158

8.2 Relagdes entre as Decisdoes Metodologicas, Resultados

Produzidos e Generalidade dos Dados.........c.ccoeceeveveriireinnennen. 161
Referéncias 165
APENDICE A - Plano de Ensino da disciplina Analise

Experimental do Comportamento I..........cccoeceevvevieniniineennen. 179
APENDICE B - Plano geral de aulas da disciplina Analise

Experimental do Comportamento I..........cccoeceevvevieniniineennen. 183
APENDICE C - Protocolo de registro de desempenho em

atividades em sala de aula preenchido pelo professor .............. 195
APENDICE D - Protocolo de registro de desempenho em

atividades em grupo preenchido por um aluno do grupo.......... 197
APENDICE E - Protocolo de registro de desempenho em

atividades 1o 1aboratorio ..........ceceveereerieiinieniereee e 199
APENDICE F - Protocolo de registro de eventos criticos................ 201
APENDICE G - Exemplo de painel de feedback de desempenho

INAIVIAUAL ..o 203
APENDICE H - Instrumento para avaliagio da percepgdo dos

ALUNOS Lt 205
APENDICE I - Carta de aprovagio do Comité de Etica................... 211

APENDICE J - Carta de solicitagdo para realizar coleta na
disciplina de Analise Experimental do Comportamento I em









1. Desenvolver Processos de Avaliacio de Aprendizagens Eficientes
no Ensino Superior Envolve Mais do que Mensurar Desempenho:
Contribui¢cdes do Conhecimento Produzido em Analise do
Comportamento e na Literatura em Educacio

Seria o objetivo da Educag@o preparar alunos para atender as
demandas internas das proprias escolas? Seria funcdo dos professores
apresentar o que esta nos livros e capacitar alunos a lidar com provas e
testes escolares? Ou seria a Educag@o a instituicdo social responsavel
por capacitar criangas, jovens e adultos a interagir de modo mais eficaz
com o mundo no qual vivem? Aprender a lidar de modo efetivo com
aspectos ambientais, sociais, econdmicos, politicos, psicoldgicos,
burocraticos, tecnoldgicos etc. caracteristicos da vida moderna requer
complexos processos de aprendizagem, que remetem a funcgdes da
Educagdo que estdo para além das atividades desenvolvidas dentro das
escolas. O papel da Educacido parece estar mais orientado para propiciar
condigdes para o desenvolvimento dessas aprendizagens. A qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem depende de multiplas variaveis,
desde as politicas publicas para a Educacdo até, em ultima instancia, dos
comportamentos do professor e do aluno em sala de aula.

A qualificacdo de professores para gerenciar processos de ensino
depende do conhecimento ja disponivel sobre as multiplas variaveis
envolvidas nas acdes de ensinar e aprender. Entre essas acles, parte
importante constitui o processo de monitorar o que acontece com o
aluno ao longo do ensino para identificar o que ¢ o quanto aprendeu,
bem como para aperfeicoar as condigdes de ensino existentes visando
orientar o desenvolvimento de comportamentos. A avaliagdo da
aprendizagem ¢ importante para possibilitar corre¢des ou
aperfeicoamentos no processo educativo e, ainda, para ser possivel
demonstrar a sociedade a eficiéncia do trabalho educacional. Pesquisas
em Educacdo revelam a dificuldade de professores, gestores de ensino e
do governo em elaborar critérios, procedimentos e instrumentos para
avaliar aprendizagem, demonstrando a necessidade de produzir
conhecimento e novas tecnologias acerca de tais processos (ex:
Fernandes, 2009; Raphael & Carrara, 2002; Rizzon, 1998). Ampliar a
visibilidade em relacdo aos processos de avaliagdo de aprendizagem
pode possibilitar o desenvolvimento de novas tecnologias educacionais
que orientem o trabalho de professores e demais profissionais que
atuam, direta ou indiretamente, em processos de aprendizagem.

Alguns aspectos dos processos de avaliagdo de aprendizagem, em
especial no ensino de nivel superior, parecem ser ainda pouco



examinados nas obras que examinam esse fenomeno e, talvez até em
decorréncia disso, sdo pouco presentes nos procedimentos didaticos de
professores. Entre os aspectos pouco examinados esta a avaliagdo das
competéncias profissionais basicas que delimitam aquilo que deveria
orientar a formagdo de um profissional de nivel superior para atuar na
sociedade. Essas competéncias costumam ser apresentadas em
orientagdes de Orgdos internacionais ou nacionais relacionados a
Educagdo (ex. UNESCO, 1996), como nas listagens de competéncias
dos orgdos reguladores das profissdes ou, ainda, nos projetos politico-
pedagogicos das universidades ou no perfil dos egressos de cursos
descrito nos projetos de curso de graduagdo. Essas competéncias sdo
mais gerais e diferentes daquilo que constituem os objetivos de ensino
ou ementas de cada disciplina de um curriculo de curso e, raramente,
passam a ser objeto de avaliacdo por parte dos professores em sala de
aula (Rizzon, 1998). Diante disso, parece ser importante o
aperfeicoamento do conhecimento disponivel em relagdo a avaliagdo da
do desenvolvimento das competéncias basicas que cursos de graduacio
devem garantir na formacdo de seus alunos de modo a aumentar a
probabilidade de o ensino de nivel superior capacitar profissionais para
produzir efetivas transformagdes de valor para o conjunto de pessoas da
sociedade.

A instituicdo que tem o papel especifico de formar professores
para o nivel superior no Brasil sdo os programas de pos-graduacio,
como destacado no artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
(Veiga, 2006; Botomé & Kubo, 2002). Entretanto, ndo ha exigéncias
legais que orientem acerca de objetivos ou caracteristicas para essa
formacdo, que acaba muitas vezes reduzida a mera realizacdo de
monitoria em um estagio em docéncia durante a pés-graduacio (Veiga,
2006). Os estagios em docéncia, muitas vezes ainda parecem reduzidos
a mera atividade de ajudar um professor mais experiente, supondo
erroneamente que a observacdo de seu comportamento serd instrutiva
ou, talvez reduzindo ainda mais a atividade de estdgio em docéncia a
apenas atenuar a carga de trabalho de professores substituindo-os sem,
as vezes, orienta¢do alguma para tal substitui¢do. Em ultima instincia,
talvez a situacdo seja de professores despreparados para a funcdo
capacitando novos professores com seus procedimentos de ensino pouco
adequados e a partir da suposicdo de que a copia ou imitagdo sejam
procedimentos de ensino adequados, embora ja haja conhecimento e
tecnologia disponiveis para promover formagdo de professores de nivel
superior (Botomé & Kubo, 2002).



Além das dificuldades de professores para lidar com
comportamentos inadequados dos alunos, a fraca qualificagdo para
manejar condigdes para promover aprendizagens de valor social ¢
evidenciada em muitas etapas do processo de ensino. Um dos aspectos
mais indicados em pesquisas acerca de processos de ensino é que
professores apresentam alto grau de dificuldade em lidar com a
avaliacdo das aprendizagens de seus alunos (Fernandes, 2009). A
avaliacdo da aprendizagem ¢é etapa importante para acompanhamento
em relagdo a o que e quanto o aluno aprendeu. Além disso, além do
professor e do aluno, outros agentes t€ém interesse em tais resultados:
familiares, gestores educacionais, agéncias governamentais ¢ a propria
sociedade costumam solicitar os resultados dessas avaliagdes para
verificar a eficacia da agéncia educacional. A eventual demanda dos
varios agentes sobre avaliacdo talvez seja uma das varidveis que a
tornam um dos aspectos destacados como mais problematicos no
trabalho docente.

Fernandes (2009), ao examinar as dificuldades relatadas por
professores sobre avaliacdo de ensino, destaca que, em grande parte das
queixas, sdo enfatizados aspectos técnicos, relacionados aos
procedimentos e instrumentos de avaliagdo, dificilmente sendo
destacado aquilo que de fato estd sendo avaliado ou mesmo a fungéo
desse processo nos procedimentos pedagodgicos. A nogdo que sdo
necessarios bons instrumentos de avaliagdo parece ser mais evidente.
Mas a clareza sobre o que, de fato, é avaliado, ou o que caracteriza um
processo de aprendizagem ainda parece estar longe das demandas
apresentadas pelos proprios professores.

Além disso, um exame que parece pouco presente nos discursos
de professores é o estabelecimento da relagdo entre o que ¢é realizado
como avaliagdo, ou o produto dessa avaliagdo, com aquilo que o
professor faz em sala de aula ou na programacgdo das condigbes de
ensino (Rizzon, 1998). A énfase do que os professores visam no
processo de avaliagdo ainda parece ser apenas a descoberta do que o
aluno sabe, ¢ ndo a relagdo entre aquilo que o professor faz como
procedimento de ensino € o que acontece com o comportamento do
aluno como decorréncia desses procedimentos do professor.

Se os multiplos agentes envolvidos na educagdo (professores,
gestores de ensino, alunos, pais, comunidade) tivessem maior
visibilidade a respeito da fun¢do da educagdo e do papel do professor no
manejo direto das condigdes para promover aprendizagens que poderiam
ser evidenciadas por meio de melhores avaliagdes de ensino, essa
visibilidade possibilitaria participagdo mais frequente e de melhor
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qualidade nesses processos. Avaliar o ensino a partir de variaveis
relevantes possibilita maior controle acerca do comportamento do
professor, dos demais membros da agéncia educacional e também da
atuagdo das agéncias governamentais que legislam politicas
educacionais. Isso parece ser uma condigdo necessaria para o
aperfeicoamento do trabalho que é realizado nessas agé€ncias (escola e
governo), para a qualidade dos servigos oferecidos e para o aumento do
controle da sociedade a respeito daquilo que ¢é feito nas institui¢des de
ensino. O objetivo da avaliagdo de ensino ¢ mais amplo e importante do
que apenas servir como condi¢do para o professor identificar se o aluno
aprendeu. A avaliag@o de ensino é o meio pelo qual € possivel mensurar,
corrigir e aperfeicoar o desempenho dos multiplos agentes envolvidos
na educacdo e as proprias condigdes ou recursos utilizados nesse
desempenho.

Diante do breve panorama apresentado, fica evidenciada a
importancia da produ¢do de conhecimento sobre processos de ensino e
da formacgdo de professores a partir desse conhecimento. Em especial,
ampliar o conhecimento a respeito do que precisa ser avaliado e o
desenvolvimento de métodos e procedimentos de avaliagdo de
aprendizagem que explicitem a eficiéncia dos programas realizados
parecem ser importantes contribui¢des para a formagdo dos integrantes
que compoem a sociedade, possibilitando o desenvolvimento de maior
previsdo e seguranga, em direcdo a um tipo de ambiente social, fisico e
econdmico compativeis com o conhecimento ja disponivel.

1.1 Concepgdes de Senso-Comum Nio Ajudam a Caracterizar o
Processo Ensino-Aprendizagem

O que caracteriza o processo ensino-aprendizagem? O que ¢
ensino? O que ¢ aprendizagem? Embora sejam expressoes cotidianas
entre professores e alunos, ainda pode haver pouca clareza a respeito dos
processos a que se referem os termos ensino e aprendizagem. Evidenciar
os fendmenos que constituem o processo ensino-aprendizagem parece
ser uma etapa importante para promover seu aperfeigoamento. Kubo e
Botomé (2001, p.4), ao examinar as definicdes dos conceitos em
diferentes fontes, identificaram que:

Defini¢des como as de dicionario (ensinar é “dar
,

instrugdo a”, “doutrinar”, “mostrar com
ensinamento”, “demonstrar”, “instruir” etc.) sdo



11

meras sinonimias ou redundancias e ndo diferem
muito das defini¢gdes entre profissionais da
Educagdo  (“transmitir ~ conhecimento ou
conteudo”, “informar”, “preparar”, “dar
consciéncia” etc.). Paulo Freire (1971) denunciou
que essas expressdes sdo compativeis com o que
define uma “concepcdo bancaria” de educacdo e
nao permitem o desenvolvimento de uma “pratica
educacional” adequada. Skinner (1972) comentou
que a maior parte das defini¢des sdo meras ficgdes
verbais, convengdes vazias que ndo se referem ao
que acontece e sim aos efeitos que o uso desses
termos t€m sobre os ouvintes (outro tipo de
“acontecimento” diferente daquele a que se refere
as palavras utilizadas). De maneira semelhante,
ocorre 0 mesmo com o que € definido por
“aprender”. Expressdes familiares parecem auto-
evidentes, inquestionaveis ou impossiveis de
explicitar de outras formas que ndo as ja
conhecidas.

Definir a fung@o da educag@o (ensinar e aprender) por meio de
expressoes redundantes, sinonimias ou metaforas ¢ um problema que
dificulta o exame daquilo que ¢é feito como agdes ou ‘praticas’
educacionais.

Skinner (1968/1972, p.1) examina algumas das defini¢des mais
frequentes na literatura pedagdgica acerca de tais processos. Algumas
defini¢des de ensino utilizam analogia entre o processo de aprendizagem
com o processo de crescimento biologico e desenvolvimento do proprio
individuo. Nesse tipo de defini¢do, “ndo se pode realmente ensinar,
pode-se apenas ajudar o aluno a aprender” ou, analogamente, é
necessario aguardar a maturacdo do individuo para que ele auto-
desenvolva. Parece que quase a totalidade dos comportamentos
importantes a serem aprendidos por uma crianga, jovem ou adulto ndo
ocorrerdo apenas porque ele cresce. Sem condigdes ambientais que
favoregam os processos de aprendizagem n3o ha maturagdo que
substitua condi¢des favorecedoras ou contingéncias apropriadas de
ensino.

Outra metafora recorrente na literatura pedagogica é nomeada por
Skinner como metafora de aquisi¢do:

As variaveis ambientais, negligenciadas pelo
crescimento ou desenvolvimento, acham lugar em
uma segunda metafora na qual o aluno adquire, do
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mundo que o cerca, conhecimento e habilidade.
Recebe educagio. (...). O professor desempenha o
papel ativo de transmissor. Compartilha suas
experiéncias. D4 e o aluno recebe. O aluno
aplicado capta a estrutura de fatos ou idéias. (...)
o estudante absorve conhecimentos do mundo ao
seu redor: Sorve informagdo. O que o professor
diz penetra. (...). Na versdo gastrondmica, o
estudante tem fome ou sede de saber. Digere os
fatos e principios (...). Em outra versdo, ensinar ¢
fecundar. O professor ¢ seminal (a tout vent).
Propaga conhecimentos. Engendra pensamentos.
Implanta os germes das idéias, e o estudante
concebe (desde que tenha a mente fértil). Uma
versdo médica se baseia na contaminagdo ou
contagio (Skinner, 1968, p.2).

O autor destaca que, se a metafora do crescimento € ruim por
enfatizar apenas a maturagdo bioldgica, as metaforas de aquisicdo
também sf3o insuficientes para descrever o processo de ensinar, por
apenas acrescentar mais uma variavel na analise — o ambiente
estimulante. Talvez o nuclear no processo de ensinar ndo esteja
especificamente nem na maturagdo bioldgica, ou mesmo no invidivuo, e
nem no ambiente estimulante, mas nas relagdes entre essas variaveis,
que ficam simplesmente de fora dos exames comumente apresentados
(Skinner, 1968).

Metaforas e analogias, embora em certas circunstincias possam
ser apropriadas para auxiliar na caracterizagdo de fendmenos
complexos, sdo insuficientes e inadequadas como recursos
demonstrativos em um trabalho cientifico (Navega, 2005) e, podem ser
pouco produtivas ou desastrosas as implicagdes de seus usos, por nio
ampliarem a visibilidade sobre os processos e ndo possibilitarem
orientagdes para o comportamento dos profissionais que lidam com tal
processo. O desenvolvimento de conhecimento que amplie a visibilidade
em relacdo ao ensino requer informagodes factuais e argumentos que
possibilitem o desenvolvimento conceitual a respeito dos processos de
ensino e aprendizagem e dos procedimentos que produziram tal
desenvolvimento.

Além de concepcdes baseadas em metaforas, ha concepgoes
acerca de fenomenos pedagogicos que parecem enfatizar apenas parte
do processo de ensinar. Por exemplo, as concepg¢des do tipo “aprender
fazendo”, popularizada mundialmente como método escoteiro de ensino
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(UEB, 2001), ou o “aprendizado experiencial”, hoje revigorado pelas
empresas do ramo de treinamento (Abreu, 2006), ilustram bem tais
concepgdes. Skinner (1968) ja destacou que o aluno nio aprende
simplesmente ao apresentar uma ag¢@o. Acreditar que alguém ira
aprender simplesmente pelo fato de ter oportunidade de fazer ou praticar
algo ja se mostrou inadequado ou insuficiente para produgdo de
aprendizagens. Embora a a¢do do individuo seja importante, também ¢
necessario que existam condi¢des e conseqiiéncias apropriadas a essa
acdo para que as aprendizagens ocorram. Por exemplo, um escoteiro ao
executar um tipo especifico de n6, ndo tendera a realiza-lo corretamente
no futuro se ndo houver conseqii€éncias que sinalizem que o no
executado esta bem feito e que podera ser utilizado em uma atividade
com seguranga, decorréncias concretas de sua boa execugdo. Além
disso, se o seu chefe ndo criar as condi¢des apropriadas, pode levar
muito tempo até que o escoteiro apresente a ac¢do correta, desperdicando
tempo, recursos ou ainda expondo o aprendiz a riscos e sofrimento
desnecessarios. Skinner (1968) destaca que embora a énfase em
atividades para definir processo ensino-aprendizagem apresente aspectos
relevantes, tais defini¢gdes ainda negligencia componentes importantes
das condicdes e procedimentos compativeis com os processos de ensinar
e aprender, que vdo além das situagdes em que alguém atua ou do
discurso sobre a propria atuacao.

Podem ser destacadas como algumas das decorréncias da falta de
clareza sobre os processos comportamentais envolvidos na relagdo
ensino-aprendizagem: a dissociagdo entre o comportamento do professor
(ensinar) e o comportamento do aluno (aprender), muitas vezes
atribuindo responsabilidades por fracassos escolares apenas ao aluno
(Kubo & Botomé, 2001), a pouca visibilidade sobre as relagdes entre
aquilo que deveria ser ensinado e as atividades desempenhadas para isso
(Postman & Weingartner, 1971) e a indeterminagdo sobre o quanto
“conteudos” escolhidos por professores sdo relevantes para a vida
profissional, a pessoal ou para a cidadania dos alunos (Rizzon, 1998). A
pouca visibilidade sobre os processos comportamentais que constituem
o que ¢ nomeado como ensinar e aprender é, portanto, um problema com
sérias decorréncias para a Educagao.

As concepgdes de senso-comum sobre ensino parecem ser
inadequadas ou insuficientes para caracterizar os processos a que essa
expressdo se refere. O uso de metaforas e analogias ndo ajuda a
esclarecer esses processos. Descrigdes parciais, seja do desempenho do
aluno ou do professor também sdo de pouca serventia para exame desses
processos. Superar essas limitagdes e ampliar a visibilidade acerca dos
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processos que caracterizam o que ¢ nomeado por ensino e aprendizagem
parecem ser etapas importantes para aperfeicoamento dos processos
educacionais. Uma sub-darea de conhecimento da Psicologia,
denominada programa¢do de contingéncias de ensino, apresenta
contribui¢des que podem ajudar em relagdo a tais limitacdes.

1.2 Programacio de Contingéncias de Ensino: Desenvolvimento das
Contribuicdes que Possibilitaram Melhor Entendimento Sobre os
Processos de Ensino e Aprendizagem

Se as concepg¢des mais tradicionais sobre ensino e aprendizagem
sdo inadequadas ou insuficientes, ha alternativas que possibilitem mais
visibilidade acerca de tais processos? Para responder essa pergunta
parece ser importante retornar a uma das areas de conhecimento basicas
que estuda os processos de aprendizagem: Psicologia. Dentre os
multiplos tipos de contribui¢cdes (“escolas”, “abordagens”, “tipos de
conhecimento”), a Analise Experimental do Comportamento ja
apresentou algumas contribui¢des especificas e sistematicas em relagao
a tais processos que possibilitaram aperfeicoamentos significativos na
maneira de ensinar (Catania, 1998/1999). Caracterizar a historia de
desenvolvimento dessas contribui¢des ¢ condi¢do basica para avaliar no
que e quanto elas possibilitam aumentar o entendimento em relagdo aos
processos de ensino e aprendizagem e no que podem contribuir para
melhorar aquilo que ¢ feito sob o nome de “Educacdo”.

Skinner foi um cientista que marcou a historia da Psicologia com
descobertas que possibilitaram o desenvolvimento de novos
procedimentos para produzir conhecimento em relagdo aos fendmenos
psicologicos, que decorreram diretamente na ampliagdo do
conhecimento desses fenomenos e no aperfeicoamento dos
procedimentos de intervengdo em relagdo a eles (Michael, 2004). As
contribuicdes de muitos outros cientistas e filosofos para o
desenvolvimento da Ciéncia e, em especial, para o desenvolvimento da
Psicologia, possibilitaram condi¢des para Skinner desenvolver esse tipo
de conhecimento. Michael (2004) destaca algumas das principais
influéncias cientificas e filosoéficas que Skinner levou em consideragdo
ao desenvolver as bases do que hoje é conhecido como Analise do
Comportamento: Bacon, Darwin, Sechenov, Mach, Thorndike, Pavlov,
Loeb, Watson, Russel e Crozier. Um aspecto importante a ser destacado
¢ que mesmo alguns cientistas e filésofos que apresentavam conceitos
ou métodos diferentes dos que Skinner desenvolvia, também foram
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importantes interlocutores para a histoéria da Analise do Comportamento.
Um exemplo que ilustra bem esse processo, descrito pelo proprio
Skinner em sua autobiografia (1979/1984), ¢ o fato de ter sido uma obra
de Bertrand Russell (1927) que criticava o “behaviorismo de Watson”
uma dos principais influéncias que produziram interesse em Skinner
para estudar e investigar as contribuigdes de Watson para o
fortalecimento de uma Psicologia cientifica e que o tornaram um
“behaviorista”. As criticas de Russell (1927) explicitaram a Skinner a
necessidade de produzir conhecimento em relacdo aos processos
comportamentais, além do que havia até o manifesto behaviorista de
Watson em 1913.

Outro aspecto importante que viabilizou as contribuigdes de
Skinner foram as condigdes em que realizou sua pods-graduagdo em
Harvard, como ele proprio também relata em sua autobiograﬁal
(Skinner, 1979). Embora estivesse alocado no departamento de
Psicologia, 14 Skinner ndo encontrou orientador que tivesse interesse em
estudar “behaviorismo”. Diante disso, conseguiu local junto ao
departamento de Fisiologia para instalar um laboratorio de pesquisas
experimentais sobre o comportamento na perspectiva “behaviorista”. O
trabalho que desenvolveu ndo foi diretamente influenciado por seu
orientador formal, tendo alto grau de liberdade para conduzir seus
experimentos. Essa condicdo, aliada a sua boa formagdo filosofica e
cientifica e a sua dedicada participa¢cdo em seminarios e debates sobre
Psicologia e Ciéncia lhe possibilitaram novos meios, ou procedimentos,
para estudo do comportamento. Os procedimentos utilizados para
produzir conhecimento e o proprio conhecimento produzido por Skinner
e por aqueles que trabalharam a partir de suas contribuigdes,
possibilitaram  desenvolvimentos especificos e importantes na
Psicologia.

Uma das principais contribui¢cdes de Skinner foi a caracterizagdo
de relagdes comportamentais até entdo pouco conhecidas e com muitas
implicagdes para o entendimento dos fenomenos psicologicos: as
relagdes operantes (Skinner, 1938/1975; 1953/1998). Os psicélogos que
trabalhavam no campo nomeado como “behaviorismo” até¢ a década de
1930, antes das contribui¢cdes de Skinner, pesquisavam e elaboravam
procedimentos de intervengdo a partir de diferentes contribuigdes na
histéria da psicologia, como as contribui¢des de Pavlov sobre

" Para o leitor interessado em avaliar melhor as condigdes que possibilitaram
Skinner produzir contribuigdes tdo importantes para a Psicologia, vale a pena ler
os trés volumes de sua autobiografia (Skinner, 1976; 1979; 1983).
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aprendizagem de comportamentos reflexos condicionais. Watson, por
exemplo, realizou diversas pesquisas sobre os processos de pareamento
de estimulos incondicionais e condicionais e aplicou essas descobertas
em varios campos, como na educacdo e na publicidade (Marcos &
Carvalho Neto, 2001). Outras contribuicdes importantes para a
descoberta que Skinner viria a fazer, a partir de meados da década de
1930, foram os experimentos realizados por Thorndike, orientando de
William James, que elaborou métodos para estudo da “aprendizagem
animal” e que formulou a “lei do efeito”. Essa “lei” foi a primeira
formulagdo que explicitava, de alguma forma, o papel da consequéncia
sobre a frequéncia de respostas de um organismo que constituiam uma
mesma classe (Keller & Schoenfeld, 1950/1966).

Skinner, ao utilizar um procedimento experimental semelhante
aos métodos utilizados por Thorndike, identificou variaveis importantes
que passavam a exercer controle sobre o comportamento dos sujeitos
que estudava e, a partir disso, comecou a investigar a relagdo que
diferentes tipos de consequéncia estabelecem com as agdes de um
organismo (Skinner, 1979). A descoberta de mnovos processos,
possibilitada pelos procedimentos experimentais que elaborou e pela
serendipidade de atentar para aquilo que os processos e dados
descobertos sinalizavam, mais do que para as proprias expectativas de
resultados, possibilitou avangos importantes para o entendimento sobre
como os organismos aprendem (Skinner, 1956).

A nogdo de comportamento a partir das contribui¢cdes de Skinner
(1938; 1953; 1969; 1974; 1981) mudou muito, como indicam trabalhos
que apresentam a evolucdo conceitual desse termo (Botomé, 2001;
1981a). Ainda assim, o uso do termo comportamento, no senso comum,
continua a se referir a nogdo que havia ainda antes das contribui¢des de
Pavlov, em que o comportamento era entendido como sinénimo daquilo
que um organismo faz. Pavlov (1927/1970) foi pioneiro ao enfatizar
comportamento como uma unidade de analise conceitual referente a
relacdo entre um estimulo e uma resposta. Skinner explicitou que a
relacdo, mais do que entre um estimulo ¢ uma resposta, era entre uma
classe de estimulos € uma classe de respostas (Skinner, 1935/1975) e
que, além disso, havia outro tipo de relagdo comportamental, que ¢
estabelecida entre a agdo de um organismo e a consequéncia produzida
ou obtida por meio dessa agdo (Botomé, 2001; 1981a). Essas
constribui¢cdes possibilitaram aperfeigoamentos no entendimento em
relacdo aos fendmenos psicologicos e ampliaram as possibilidades de
intervencdo  sobre esses fenomenos. Um  exemplo  desse
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desenvolvimento pode ser ilustrado por meio do trabalho de Ulmann e
Krasner (1965) que, ao descrever a evolu¢do do entendimento sobre
transtornos psicologicos ou do comportamento, sinalizam como um
importante marco as contribui¢des da Analise do Comportamento que
foram cruciais na transi¢do de um modelo médico para um modelo
psicologico de saide mental, em que problemas de comportamento sdo,
a partir disso, entendidos como comportamentos € ndo como sintomas
de outros tipos de problemas considerados como doengas psicologicas.
Contribui¢des como essas, talvez ainda pouco entendidas fora do ambito
da Analise do Comportamento, constituem transformagoes e descobertas
importantes para o entendimento dos fendmenos psicologicos.

Em sintese, mais do que redefinir o conceito de comportamento,
Skinner amplia a compreensao desse fendmeno e dos processos pelos
quais individuos aprendem mnovos comportamentos, fortalecem ou
mantém os ja aprendidos, desaprendem comportamentos supersticiosos
ou inadequados, entre outros processos que sdo nucleares para a
elaboracdo de processos de ensino de qualquer nivel ou tipo. Projetar
condigdes para que pessoas aprendam novos comportamentos sem levar
em consideragdo o desenvolvimento do conhecimento desses processos
na Andalise do Comportamento ¢ ndo levar em consideragdo
contribui¢des da Ciéncia em relacdo aos processos de “ensinar” e de
“aprender”.

Outra contribui¢do importante de Skinner, foi o desenvolvimento
de novos procedimentos para o estudo do comportamento que
repercutiram sobre a forma de ensinar Analise do Comportamento,
ensinar outros comportamentos ou intervir em quaisquer processos
comportamentais. Baer (1973), em um exame bem humorado da historia
de desenvolvimento da Analise do Comportamento nomeado In the
beggining there was the responsez, destaca quanto procedimentos
experimentais elaborados pelos pioneiros da Analise Experimental do
ComportamentoB, como os diferentes tipos de linhas de base multipla e

* Em tradugdo literal: “No comego havia a resposta” destacando que a primeira
unidade de analise sobre o comportamento era aquilo que os organismos faziam.
No artigo sdo apresentadas as mudangas nas unidades de analise a partir das
descobertas realizadas e as mudangas nos processos pelos quais estudava e
intervia nesses processos.

* Skinner menciona que utilizou pela primeira vez a expressdo “Analise
Experimental do Comportamento” para distinguir a énfase de seus estudos sobre
o comportamento de um unico sujeito, posteriormente destacada pela expressdo
“sujeito como seu proprio controle” (Sidman, 1960/1976), que era contrastada
pela énfase em estudos estatisticos com grandes amostras que enfatizam
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os procedimentos de reversdo, contribuiram significativamente para o
desenvolvimento do conhecimento e, principalmente, para o
aperfeicoamento dos processos de intervencdo em comportamentos que
ocorrem na sociedade em diversos campos de atuagcdo humana.

Skinner, entre outros psicologos que trabalhavam com
experimentacdo, utilizou com eficacia os recursos disponiveis para
construir aparatos experimentais que viabilizaram muitos dos estudos
realizados por ele e pelas geragdes seguintes de analistas do
comportamento. Mas foi seu colega de pds-graduacdo em Harvard, Fred
Keller, com o apoio de Nat Schoenfeld, a pessoa que identificou que os
mesmos procedimentos e delineamentos experimentais utilizados na
producdo de conhecimento em Analise do Comportamento poderiam ser
uma boa maneira de ensinar novos cientistas e profissionais da
Psicologia a aprender sobre os processos basicos de aprendizagem.
Skinner (1983), descreve em sua auto-biografia que Keller e Schoenfeld
descobriram que organismos que se comportam, sdo mais instrutivos
para ensinar sobre comportamento do que livros-texto, evidenciando a
importancia do aprendiz entrar em contato direto com os fendmenos
com os quais precisa aprender a lidar. Keller e Schoenfeld publicaram
um artigo em 1949 relatando a experiéncia que realizaram no ensino de
Analise Experimental do Comportamento (AEC) por meio do
laboratorio didatico na Universidade de Columbia com resultados
animadores (Skinner, 1983). O sistema de ensino foi entusiasticamente
recebido pelos alunos e a procura por matriculas na disciplina ndo
parava de crescer. Keller e Schoenfeld foram os primeiros a introduzir
um laboratorio didatico de AEC no ensino de graduacdo em Psicologia,
modelo que passou a ser adotado no ensino de AEC em uma grande
quantidade de cursos de Psicologia em diferentes paises nas décadas
seguintes. A contribui¢do de Keller para a Educacdo, ndo apenas para o
ensino de AEC, foi, em grande parte, determinada pelo que aprendeu
sobre processos comportamentais com Skinner (Keller, 1982/1983).

Além da experiéncia relatada de sucesso, Fred Keller era um
eximio professor e dedicou grande parte de sua vida a pesquisa sobre
processos de ensino. Em uma espécie de divertida auto-biografia,
chamada Aprendendo a Ensinar: Memorias de um Professor
Universitario (Keller, 1982), o autor relata ironicamente que desde cedo
viveu experiéncias de fracasso em ambiente escolar. Aulas
desanimadoras, professores que pareciam falar outro idioma, temas

desempenhos médios dos sujeitos em grande parte dos estudos experimentais
em Psicologia até a década de 1930 (Skinner, 1979).
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pouco relevantes, entre outros processos que observava e que o faziam
se sentir um aluno fracassado por ndo querer frequentar aquele
ambiente. Quando, pela primeira vez em sua vida escolar, ja no segundo
curso de graduacdo que tentava concluir sem sucesso, lhe foi sugerido
que procurasse algum livro para ler, escolheu em uma biblioteca uma
obra que lhe animou: um livro de Watson sobre comportamento
humano. A leitura interessou tanto a ele, que decidiu concluir seu
bacharelado e iniciar uma pos-graduagdo em Psicologia para estudar o
comportamento humano. Keller, na mesma obra, ainda relata que a coisa
mais importante que aprendeu na Pos-graduagdo em Harvard ndo foi nas
disciplinas, nem com os professores, mas com “um rapaz que tinha uma
caixa, dentro da qual tinha uma caixa menor, dentro da qual ele punha
um rato de laboratério” (Keller, 1982, p.13), fazendo mengdo a B.F.
Skinner.

Quando iniciou a carreira como professor, Keller (1982) relata
ndo ter tido nenhum tipo de treino formal para exercer a fungdo e que as
experiéncias prévias com seus proprios professores € o que passou a ler
em manuais de pedagogia era o que orientava suas atividades. O resumo
dessa etapa de sua carreira poderia ser descrito como fugir de problemas
com alunos ou com coordenadores de cursos. Com o inicio da Segunda
Guerra Mundial, surgiu grande demanda por operadores de radio que
compreendessem os sinais do codigo morse para efetuar a comunicagdo
entre tropas no periodo de guerra. Keller, que ja havia sido sargento do
exército e dominava esses codigos, relata que nesse periodo, comegou a
estabelecer relagdes entre os processos pelos quais os ratos em
laboratorio aprendiam a pressionar barra para produzir 4gua relatados a
ele por Skinner, e a possibilidade de elaborar um procedimento de
ensino de codigo morse mais rapido e eficaz do que aquele pelo qual
havia aprendido. Realizou testes para desenvolver esse novo
procedimento com estudantes na Universidade de Columbia com grande
sucesso ¢, logo, havia sido criada uma escola de cédigo morse dentro da
Universidade. Em pouco tempo, Keller estava novamente no exército,
ensinando codigo morse em menos de dois meses para recrutas em
niveis aprovados pelos oficiais responsaveis, e produzindo vasta
quantidade de informacgdes sobre os processos de ensino utilizados que
facilitavam ou dificultavam a aprendizagem dos recrutas. As
descobertas realizadas em relag@o aos processos de ensino nesse periodo
foram importantes para a criacdo do laboratorio didatico de Analise
Experimental do Comportamento em Columbia, apdés o retorno de
Keller a universidade (Keller, 1982).
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Enquanto a primeira experiéncia com laboratério didatico ja
repercutia pelo mundo como um modelo de procedimento didatico
entusiasticamente adotado por outros professores, Keller relata que
identificava uma quantidade grande de problemas no procedimento que
implicavam na aprendizagem dos alunos que precisavam ser melhor
examinados. Por exemplo, por mais que as condi¢des de ensino
parecessem melhores, alguns alunos continuavam tirando notas baixas.
O que podia parecer ser algo “normal” para muitos professores, era
identificado por Keller como um problema nas contingéncias de ensino,
que demonstravam mais um fracasso do professor do que do aluno
(Keller, 1982). A constatacdo de que talvez ndo haja alunos ruins, mas
condi¢des inadequadas de ensino, foi o que orientou Keller em sua
trajetdria como cientista do comportamento e professor universitario.

Esses aspectos historicos em relagdo as contingéncias que
possibilitaram Keller integrar o conhecimento e métodos elaborados por
Skinner com processos de ensino, evidenciam a preocupacdo € o
objetivo do cientista, analista do comportamento, em produzir melhores
condigdes de ensino. As contribuicdes de Keller parecem ter
possibilitado orientagdo para melhores procedimentos de ensino e,
principalmente, a abertura de um vasto campo de pesquisas em Analise
do Comportamento em Educacdo. Embora Keller tenha contribuido de
diversas maneiras a Psicologia e aos processos de ensino, sua
contribui¢do mais popular, amplamente divulgada entre analistas do
comportamento e, em parte, entre educadores ¢ o que ficou conhecido
como Sistema Personalizado de Ensino (PSI, personalized system of
instruction), ou, simplesmente, Plano Keller. Os principios do PSI foram
utilizados em diversas pesquisas, em diferentes niveis de ensino,
demonstrando a contribuicdo de Keller para aperfeicoar processos de
ensino. Martin e Pear (2007/2009) destacam oito caracteristicas basicas
do PSI que empregam principios da Analise do Comportamento para o
ensino. Sao eles: (I) Identificagdo de necessidades de aprendizagem e de
comportamentos-objetivo; (II) Ensino em pequenos passos com
avaliacdo ao término de cada um deles antes de passar aos proximos;
(IIT) Avaliagdo frequente para mensurar o que os alunos ja aprenderam e
aperfeigoar as condigdes de ensino; (IV) Defini¢do de critérios de
proficiéncia a ser atingido em cada passo antes de passar adiante; (V) Os
alunos ndo sdo penalizados por seus erros, tem a oportunidade de
estudar e tentar novamente; (VI) Utilizagdo de monitores em turmas
grandes para possibilitar feedback imediato ao desempenho dos alunos;
(VII) Programagao das atividades para que cada aluno possa seguir seu
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proprio ritmo, adequado a sua capacidade e ao tempo disponivel de cada
um; (VII) Utilizagdo de aulas expositivas apenas para fungdo
motivacional e demonstra¢des, ndo como meio de apresentagdo de novas
informagdes.

Parte das contribui¢des do PSI de Keller ja eram estratégias
conhecidas na educacdo. A ideia de um ensino personalizado, no qual
cada aluno segue seu proprio ritmo, bem como o uso de materiais auto-
instrucionais para que alunos possam estudar em ritmos diferentes ja
havia sido implantada a partir do trabalho de Frederic Burk, entre 1912 ¢
1913, nomeado na época como “sistema individualizado” (Reiser,
1986). As contribuigdes dessa época chegaram a ser amplamente
divulgadas depois de Carleton Washburne, que havia sido assistente de
Burk, assumir a fung¢@o de superintendente das escolas da cidade de
Winnetka, no estado norte-americano de Illinois, e implantar o “sistema
individualizado™ proposto por Burk nas escolas. Outro colaborador de
Burk também utilizou o sistema individualizado como estratégia para
ensino de pessoas com deficiéncia na rede de ensino da cidade de
Dalton, no estado do Massachusetts (Wiliam, 2011). A contribui¢do do
PSI de Keller foi integrar contribui¢des ja examinadas no campo
educacional com as descobertas sobre processos de aprendizagem no
ambito da Andlise Experimental do Comportamento e possibilitar com
isso a abertura de novos campos de estudo.

Estender para o contexto educacional a aplicagdo dos
procedimentos, principios e conceitos desenvolvidos no estudo de
comportamentos operantes foi acompanhado de pesquisas para
evidenciar se as descobertas em laboratorio, predominantemente a partir
de estudos com modelos animais, constituiam uma efetiva contribuigdo
a Educagdo. Diversos pesquisadores, incluindo o proprio Keller,
realizaram estudos sistematicos e intervengdes com manejo de
contingéncias de reforcamento em sala de aula. Robert Vance Hall, por
exemplo, foi um dos pioneiros em demonstrar que qualificar professores
para analisar comportamentos e alterar as contingéncias vigentes em
sala de aula, pode aumentar a frequéncia de comportamentos pro-estudo
e diminuir frequéncias de problemas de comportamento em sala de aula
(ex. Hall, Lund e Jackson, 1968; Hall, Panyan, Rabon e Broden, 1968).

Um aspecto importante no desenvolvimento dos estudos em
Educagdo na Analise do Comportamento a partir das contribuicdes
iniciais de Keller ¢ sua relagdo com o inicio da Andlise do
Comportamento no Brasil. O professor Keller foi convidado pelo
Diretor da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sdo Paulo, Paulo Sawaya, a vir ao Brasil ensinar Analise do
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Comportament04. Entre os alunos que participaram da formagdo com
professor Keller estavam aqueles que, anos depois, seriam reconhecidos
como pioneiros’ da Anélise do Comportamento no Brasil: Rodolfo Azzi,
Carolina Bori, Maria Amélia Matos, Jodo Claudio Todorov, Margarida
Windholz, Mario Guidi, Dora Fix, Isaias Pessotti, Luiz Otavio de Seixas
Queiroz e Raquel Kerbauy. Cada um desses pioneiros produziu
contribui¢des para avangar o conhecimento e para a formagdo das novas
geragdes de analistas do comportamento no Brasil. Carolina Bori foi,
entre esse grupo, a pessoa que mais diretamente se dedicou ao estudo
dos processos de programagdo de contingéncias de ensino e, a partir de
suas contribui¢des (e das de uma grande quantidade de orientandos seus
na pos-graduacdo), produziu importantes progressos na area (Nale,
1998).

Como exemplo dessas contribuicdes, nos Estados Unidos,
Mechner, a partir das contribui¢des de Keller, sistematizou um
procedimento de formulagdo de objetivos de ensino a partir da analise
de tarefas ou, em outras palavras, da descri¢ao daquilo que ja ¢é realizado
por alguém e ¢ referéncia para o “objetivo” de ensino. Carolina Bori
identificou problemas na proposicdo desse autor, ¢ foi pioneira ao
explicitar que definir o que ja ¢é realizado como um objetivo, ignora o
fato de que talvez o que ja seja feito seja insuficiente ou inadequado
para transformar a realidade com a qual os aprendizes lidardo. Nesse
sentido, Carolina propunha o exame de outros aspectos, como as
situagdes com as quais os aprendizes lidam e as necessidades da
comunidade, como um ponto de partida mais apropriado na defini¢do de
objetivos de ensino (Nale, 1998).

Outra contribuicdo de Carolina Bori, refere-se a distingdo entre
comportamentos-objetivo em um programa de ensino e descri¢des de
atividades de ensino, procedimentos de avaliacdo, ementa, conteido
entre outras descri¢des inadequadas do que o aprendiz precisa aprender.
Nale (1998), por exemplo, destaca a forte énfase de Carolina Bori em
destacar que os comportamentos-objetivo de uma disciplina ou curso
deviam ser pertinentes para a vida profissional ou para a cidadania da
pessoa que aprende e ndo ser um mero desempenho no ambiente de

* Segundo Keller (1982), o convite foi para lecionar “Psicologia experimental e
comparada” e isso foi feito ao “modo skinneriano”.

’ Foram mencionados os nomes citados por Keller (1982) e na ordem em que
foram citados. O autor, no texto original, pede desculpas por quaisquer
esquecimentos na menc¢do de outras personagens importantes na historia da
Analise do Comportamento no Brasil.
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aprendizagem. Um de seus orientandos, Silvio Paulo Botomé, contribuiu
para explicitar esse ponto de vista em seu trabalho de doutorado,
intitulado “Objetivos comportamentais no ensino: contribui¢cdes da
Analise Experimental do Comportamento” (Botomé, 1981a).

Nale (1998) ainda destaca que Carolina Bori provavelmente foi a
primeira cientista a evidenciar que o Plano Keller, ou o PSI, era mais
uma técnica especifica do que um processo comportamental que
descreve aquilo que ¢é importante ao programar ensino. Com essa
analise, Carolina Bori tornou mais claro que instrugdo programada ou o
PSI poderiam ser técnicas uteis, mas ndo sdo o que define a
programagdo de ensino. A identificagdo de comportamentos-objetivo
com relevancia social e a programagdo de contingéncias coerentes para
o ensino desses comportamentos a partir dos recursos disponiveis sdo o
nucleo do processo que precisa ser aprendido pelos educadores. Kubo e
Botomé (2001, p.3) descrevem com precisdo essa mudanga de énfase
proposta por Carolina, evidenciada pela mudanca do uso da expressdo
“ensino programado” para “programacdo de ensino’:

A propria nogdo de “ensino programado” (énfase
na tecnologia elaborada) passou por uma
mudanga, surgindo a expressdo “programagido de
ensino” (enfatizando 0s processos
comportamentais complexos envolvidos na
construcdo de programas de ensino). Com essa
mudanga, a tecnologia saiu do ambito da
“solug@o” e passou a ser parte do “problema” a ser
conhecido, resolvido, superado etc. O que
inicialmente era uma proposicdo de técnicas,
passou a ser alvo de investigacdo constante e de
estudo sistematico por varios pesquisadores no
Pais, quase todos eles, encontrando, na sua
origem, o trabalho, a orientagdo, a inspiragdo ou a
administrag¢ao da professora Carolina M. Bori.

Enquanto no exterior proliferou uma tendéncia a
adotar o Plano Keller - a técnica ou procedimento
-, no Brasil, especialmente pelo papel de Carolina
Bori, enfatizou-se a “investigacdo cientifica sobre
o uso dessa tecnologia e sobre os processos e
conceitos basicos envolvidos com essa tecnologia
e com o conhecimento relacionado a ela” (Kubo
& Botomé, 2001, p.3).
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Freitas (1987), também sob orientagdo de Carolina Bori, elaborou
tese de doutorado intitulada “Analise Experimental do Comportamento
Aplicada a Educagdo: um estudo do caso brasileiro” em que
sistematizou os tipos de contribui¢cdes de analistas do comportamento
para o avangco do conhecimento ou a intervengdo em processos
relacionados a Educagdo até o ano de 1982. O autor localizou 116
artigos cientificos publicados em periddicos, 99 teses e dissertagdes, 32
trabalhos ndo publicados, 27 reunides cientificas, além de 12 outros
tipos de contribuigdes. Além disso, a analise da quantidade de
publicagdes por ano, indicava uma curva acumulada acelerada,
indicando ampliagdo do campo de pesquisa e de intervengdo. O trabalho
de Freitas (1987) possibilita uma rapida localizagdo em relagdo aos 286
trabalhos desenvolvidos desde a vinda do professor Keller ao Brasil até
o ano de 1982 e apresenta os estudos de multiplas variaveis envolvidas
nos processos de ensinar e aprender e a contribuicdo da analise do
comportamento nesse campo. Posteriormente, a quantidade de
publicagdes relacionadas a Educacdo em periddicos cientificos ou em
livros de Andlise do Comportamento, como a série Sobre
Comportamento e Cognigdo mantida pela Associacdo Brasileira de
Psicologia e Medicina Comportamental, atualmente chamada
Comportamento em Foco, parece sinalizar que esse campo de pesquisa
continua a ser objeto de trabalho de muitos pesquisadores.

As contribui¢des da Analise do Comportamento para a Educagdo
sdo resultados de um desenvolvimento cumulativo, produzidas pelo
trabalho de muitos cientistas. Skinner, Keller e Carolina Bori sdo alguns
dos nomes de referéncia para compreender essa historia de
desenvolvimento que possibilitou ampliar a compreensdo em relagdo
aos processos de ensino e aprendizagem e a programar melhores
contingéncias de ensino. Destaca-se, dentre essas contribuigdes, o
desenvolvimento de procedimentos experimentais e de observacdo de
comportamento que possibilitam aos educadores maior visibilidade do
que ocorre nos processos de ensino e aprendizagem.

1.2.1 Ensinar e aprender sio processos comportamentais que
precisam ser caracterizados como condicio para promover o
ensino.

Seria possivel caracterizar o processo de ensino sem recorrer a
metaforas e fazé-lo de modo a superar as descrigdes parciais ja
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existentes sobre esse processo? Entre as multiplas defini¢des de ensino,
a desenvolvida no ambito da Analise do Comportamento parece ser uma
alternativa promissora para aumentar a visibilidade desse fendomeno.
Caracterizar os processos de ensino e de aprendizagem como processos
comportamentais parece ser uma das condigdes importantes para
promover melhores contingéncias para o desenvolvimento de
aprendizagens por meio de ensino.

Kubo e Botomé (2001) evidenciam que um passo importante para
a definicdo do conceito de ensinar € reconhecer que ‘ensino’ ¢ uma
substantivizagdo do processo ‘ensinar’. Essa modificagdo possibilita
evidenciar que ‘ensinar’ ¢ um processo comportamental e que precisa
ser examinado como tal. Skinner (1968, p.4), a0 examinar esse processo,
explicita que o nucleo dele estd em “arranjar contingéncias de
reforcamento” que mantenham ou fortalecam comportamentos
relevantes e enfraquegam ou suprimam comportamentos inadequados. A
partir dessa defini¢do, e apoiado no conceito de contingéncia de
reforgamento (Skinner, 1969/1984), ensinar abrange, no minimo, o
exame das relagdes entre as variaveis com as quais o professor lida, o
tipo de acdo que produz como resultado e a aprendizagem do aluno.
Analisar o processo ensinar requer, minimamente, a analise dessas
relagdes para evidenciar 0s processos comportamentais que o
constituem.

Um aspecto importante nessa definigdo ¢ que o produto do
processo ‘ensinar’ € a aprendizagem de alguém. Deste ponto de vista,
ndo é apropriado dizer que alguém ensinou, se alguém ndo aprendeu
(Kubo e Botomé, 2001; Postman & Weingartner, 1971). Essa nogao
explicita que o nucleo do processo ndo esta nas acdes do professor (‘dar
aula’, ‘fazer exposicdo’, ‘relatar aos alunos’, entre outros tipos de
atividades docentes), mas na relagdo entre aquilo que o professor faz e o
que acontece com seus alunos.

Na Figura 1.1 s3o apresentadas caracteristicas basicas do que
compde o comportamento de ensinar. Sdo apresentados trés conjuntos
de variaveis que devem orientar as a¢des do professor, que constituem
as classes de estimulos antecedentes basicas com a qual lida ao ensinar:
0s objetivos de ensino, as caracteristicas do aprendizes e as condigdes
disponiveis para ensino. A quantidade e diversidade de varidveis que
compdem esses trés conjuntos sdo grandes, mas a identificagdo, ainda
que geral, desses conjuntos viabiliza identificar o nucleo daquilo que
deveria servir como controle de estimulos para o comportamento do
professor ao ensinar.
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COMPORTAMENTO “ENSINAR”
SITUACAO RECS%?)SSSTTSD% o SITUACAO
ANTECEDENTE PROFESSOR CONSEQUENTE
- Objetivos de ensino
definidos (descrigdo do
desempenho final do
aprendiz ou de outras
concepgdes de objetivos, - Desempenho do
do professor) aprendiz de acordo com
Quaisquer classes de | objetivos definidos pelo
- Caracteristicas dos respostas do professor
aprendizes: professor
- capacidade de - Outros desempenhos
desempenbho inicial dos do aprendiz
aprendizes;
- interesses;
- etc.
- Materiais e condigdes de
ensino

Figura 1.1. Componentes basicos constituintes do comportamento “ensinar”
que evidenciam as relagdes entre situa¢do antecedente, uma classe de respostas
do professor e a situagdo conseqiiente produzida pela agdo do professor.
Reproduzida de Kubo e Botomé (2001, p.6).

Na Figura 1.1, em sua terceira coluna, também estdo
evidenciados dois conjuntos de variaveis que decorrem das agdes do
professor. A primeira se refere aquilo que o aprendiz passa a apresentar
como desempenho e que havia sido definido como objetivo de ensino.
Além disso, também ¢ explicitado que uma consequéncia importante
para o professor lidar sdo outros tipos de comportamentos incompativeis
com aquilo que devia ter sido aprendido apresentados pelos alunos.
Essas consequéncias sdo importantes de serem explicitadas, pois
possibilitam ao professor aperfeicoar as contingéncias programadas para
0 ensino e corrigir ou aperfeicoar o processo. Por fim, a descrigdo
genérica das acOes do professor enfatizam que a variedade de acdes
possiveis de serem apresentadas a partir das caracteristicas especificas
do desempenho dos alunos, dos comportamentos-objetivo e das
condigdes existentes para ensinar ¢ grande. Nesse sentido, o
comportamento ensinar ¢ melhor definido pelas relagdes que
estabelecem com aspectos da situagdo antecedente com a qual o
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professor lida e, principalmente, pela produ¢do de mudancas no
comportamento daquele que aprende.

Da mesma forma que caracterizar “ensino” como um tipo
especifico de relagdo comportamental possibilita maior clareza sobre
esse processo, 0 mesmo exame para o processo chamado aprendizagem
também pode evidenciar aspectos importantes. Skinner (1979) relata que
utilizou pouco o termo aprendizagem, ou mesmo aprender em sua obra,
por considerar desnecessario o seu uso. Na andlise do autor, a expressdo
¢ tdo genérica para designar uma mudanga comportamental que parece
ser de pouca serventia. Além disso, Skinner ainda destaca que um
problema recorrente no uso desse termo na literatura pedagogica é que
afirmar que alguém aprendeu ou ndo aprendeu algo, ¢ uma oOtima
maneira de ocultar as contingéncias sob as quais esses comportamentos
foram ensinados, atribuindo a responsabilidade pela aprendizagem ao
aprendiz. De toda forma, o exame das caracteristicas gerais dos
processos comportamentais que ocorrem quando alguém aprende algo,
especialmente em um contexto de ensino, parece ser importante.

Na Figura 1.2 sdo apresentadas as caracteristicas gerais de cada
componente do comportamento de quem “aprendeu algo”. O nucleo
desse processo estd na producdo de consequéncias de valor para a
sociedade e para o proprio individuo por meio da apresentagdo de
respostas do aluno que transformam a situagdo existente com a qual se
defronta. Assim como na analise do comportamento ensinar, a
quantidade de varia¢Ges possiveis nesse processo ¢ grande. O esquema
tem a fun¢do de explicitar os principais conjuntos de varidveis que
devem orientar educadores ao caracterizar esses processos diante das
condigdes e variacdes especificas de cada contexto.



28

COMPORTAMENTO DE QUEM “APRENDEU”

CARACTERISTICAS
DA SITUACAO
ANTECEDENTE

CARACTERISTICAS
DAS CLASSE DE
RESPOSTAS DO

INDIVIDUO

CARACTERISTICAS DOS
PRODUTOS OU
RESULTADOS DAS
CLASSES DE
RESPOSTAS DO
INDIVIDUO

- Situag@o-problema
para o individuo ou
para a sociedade com
a qual o individuo se
relaciona

- Caracteristicas gerais
do individuo: fisicas,
repertorio,
interesses...

- Recursos disponiveis
para o individuo lidar
com a situagao-
problema

- Prejuizos ou
sofrimento resultants
da situag@o-problema
e do desempenho do
individuo diante da
situagdo-problema

()

- Estabelecer as
caracteristicas do
problema a ser
resolvido

- Explicitar
alternativas de solugdo
apropriadas ao
problema

- Escolher qual a
melhor alternative de
solugdo em fungdo de
suas caracteristicas,
dos recursos
disponiveis e dos
resultados de interesse
- Apresentar agdes
precisas
correspondents ao
melhor procedimento
para solucionar o
problema

S ()

- Situagdo-problema
resolvida (desaparece ou
diminui)

- Individuo obtém
resultados de interesse (dos
quais necessita)

- Comunidade (ou
sociedade) obtém resultados
de interesse

- Pouco desgaste do
individuo

- Experiéncia acumulada
para lidar com novas
situagdes-problema (ou com
a mesma)

- Reducdo de prejuizos ou
de sofrimento

- Aumento da probabilidade
de, em circunstancias (ou
situagdes) semelhantes,
apresentar desempenhos
parecidos

()

Figura 1.2. Componentes basicos do comportamento de um individuo que
“aprendeu” uma nova relagdo entre suas agdes e o ambiente. Reproduzido de
Kubo e Botomé (2001, p.8)

Na Figura 1.3 é apresentada representacdo que integra esses dois
processos comportamentais - ensinar e aprender - que possibilita
identificar suas caracteristicas gerais e enfatiza a rela¢do entre esses dois
processos como o nucleo do que € ensinar. Os comportamentos de
alunos e professor devem ser interdependentes para que tais processos
ocorram. Vale destacar que o comportamento de ensinar do professor
ndo ¢ sinénimo das agdes apresentadas pelo professor em sala de aula.
Essas a¢des sdo apenas parte dessa classe de comportamentos. A propria
formula¢do de comportamentos-objetivo relevantes, a identificagdo do
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repertorio de entrada do aprendiz, a caracterizagdo do recursos
disponiveis para o ensino, a avaliagdo do que acontece com o
comportamento do aluno a partir das atividades realizadas em contexto
de ensino s3o alguns exemplos do que compde o comportamento do
professor. Na Figura 1.3 estdo evidenciados os principais tipos de
variaveis com os quais um educador precisa lidar para programar
contingéncias de reforcamento apropriadas para que aqueles que se
beneficiam dos programas de ensino aprendam.

CARACTERISTICAS (OU CARACTERISTI CARACTERISTICAS (OU
ASPECTOS) CAS DAS ASPECTOS) DOS PRODUTOS OU
DA SITUAGAO ANTECEDENTE CLASSESDE | RESULTADOS DAS CLASSES DE
RESPOSTAS DO | RESPOSTAS DO ORGANISMO
ORGANISMO (SITUACOES CONSEQUENTES)

~ SITUAGAO-PROBLEMA PARA O — ALTERAGAO NO
PROFESSOR: COMPORTAMENTO DO
APRENDIZ (MUDANGA NA SUA
RELACAO COM AS SITUACOES
COM QUE SE DEFRONTA):
Situacdo | Acdo | Resultado Situacdo Acao Resultado
DESEMPENHO INICIAL DESEMPENHO INICIAL DO
DO APRENDIZ ~ APRENDIZ
ACOES
— OBJETIVOS DE ENSINO:
DO
Situacdo | Acdo | Resultado Situagdo Acao Resultado
COMPORTAMENTOS DE PROFESSOR COMPORTAMENTOS DE
INTERESSE (OBJETIVOS) A INTERESSE (OBJETIVOS)
ENSINAR >
~ CARACTERISTICAS DO — ALTA PROBABILIDADE DE
APRENDIZ GENER@LIZAH-SE PARA OUTRAS
SITUACOES SIMILARES OS
NOVOS COMPORTAMENTOS
— RECURSOS DE ENSINO (OBJETIVOS) OU NOVAS
EXISTENTES RELACOES ESTABELECIDAS
COM O MEIO
—OUTROS COMPORTAMENTOS
DO APRENDIZ

(.-2) (.-

Figura 1.3. Componentes do comportamento “ensinar” que evidenciam
as relagdes comportamentais basicas da interagdo entre comportamento
do professor e do aluno. Reproduzido de Kubo e Botomé (2001, p.10).

Ao enfatizar que “ensinar” ndo ¢ sinonimo daquilo que o
professor faz em sala de aula, mas definido pelas relagdes
comportamentais que produzem como resultado a aprendizagem do
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aluno, novas exigéncias para o processo de programar contingéncias de
ensino sdo explicitadas. Por exemplo, passa a ser fungdo do educador
descobrir o tipo de situacdo com a qual os estudantes lidardo fora do
ambiente escolar, o tipo de consequéncias que aprendizes deverdo estar
aptos a produzir na sociedade a partir de seus comportamentos, bem
como as atividades, meios e recursos necessarios para ensinar tais
comportamentos. Os processos comportamentais que constituem o
“ensinar” comegam a ficar mais claros a partir dessas contribuicdes.

Um dos aspectos envolvidos nessa defini¢do, de que mais do que
passar conhecimentos ou informagdes (metafora sobre agdes do
professor), ¢ fungdo do professor capacitar os aprendizes a lidar com as
necessidades de suas comunidades para produzir resultados de valor
social, é crucial para esse entendimento. Fernandes (2009) destaca essa
funcdo e a importancia de evidencia-la diante do quanto os sistemas
educativos tem sido falhos em cumpri-la:

Um dos mais prementes desafios que os sistemas educativos
continuam a ter de enfrentar é o de conseguir que todos os alunos
tenham acesso a uma educacdo que lhes permita sua plena integragao
na sociedade em que vivem. Acontece que, em muitos casos, 0S
sistemas de educacdo e de formagdo continuam a ter dificuldades em
concretizar praticas de ensino e de avaliagdo que contribuam para
que as criangas e os jovens desenvolvam plenamente as
competéncias indispensaveis para prosseguirem livremente sua vida
escolar ou profissional (p.19).

O exame do que constitui “ensinar” e “aprender” como processos
comportamentais, ¢ ndo como explicagdes ficticias e metaforicas,
possibilita avangar em relacdo ao que tradicionalmente se faz em
contextos educacionais. Essa maior visibilidade também possibilitou a
descoberta de outros processos comportamentais que aumentam a
probabilidade de que alunos aprendam novos comportamentos para
transformar a realidade em que vivem, bem como evidencia os
processos basicos que deveriam ser garantidos ao ensinar.

1.2.2 Processos basicos envolvidos na programacio de
contingéncias de ensino.
Caracterizar o que tipicamente é realizado por professores ao
ensinar, ajuda a evidenciar a contribuicdo apresentada pelo
conhecimento produzido em Analise do Comportamento. Na Figura 1.4
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estdo representadas as etapas que constituem o processo usualmente
apresentado por professores ao ensinar. O professor, a partir do
“contetdo”, ou da ementa, de sua disciplina, define o que precisa ser
ensinado, elabora procedimento para “transmitir o conteido” e, com
isso, forma o aluno em sua disciplina.

ETAPAS O QUIE E CONSIDERADO OU DECIDIDO
PONTO DE PARTIDA “Conteldo” existente e conhecido
DECISAO O que precisa ser ensinado
$
DECISAO Procedimentos para “transmitir o contetido”
{ l
RESULTADO PROFISSIONAL “FORMADO”

Figura 1.4. Representagdo esquematica das etapas basicas e dos
comportamentos usualmente apresentados ao planejar e realizar ensino
em escolas (adaptado de Botomé e col., 1979). Reproduzido de Kubo e
Botomé (2001, p.15).

Uma implicagdo desse processo ¢ que sdo as informagdes ja
disponiveis ao professor que orientam a decis@o sobre o que precisa ser
ensinado. Rizzon (1998) afirma que, em fungdo disso, muitas vezes as
relagdes entre professor e aluno tendem a se tornar limitadas, com pouca
relevancia e produzirem resultados duvidosos. Fica dificil determinar se
os “conteudos” definidos para a disciplina sdo relevantes para a vida
profissional, pessoal ou para a cidadania do aluno. Além disso, parece
haver alto risco de o ensino se limitar a uma dimenséo verbal, na qual o
aluno aprende a falar sobre os fendmenos, mas ndo necessariamente a
identifica-los e a lidar de maneira efetiva com eles. Outro aspecto
importante ¢ que os procedimentos relacionados a agdo do professor
para ensinar, acabam sendo restringidos a procedimentos para
“transmitir o conteudo” que deve ser aprendido, limitando os tipos de
atividades possiveis de serem realizadas e, principalmente, centrando as
atividades de ensino no papel do professor. Outra decorréncia é que
provavelmente as avaliacdes do desempenho dos alunos também serdo
centradas no quanto sdo capazes de repetir as informagdes apresentadas.

A partir das contribui¢cdes proporcionadas pela caracterizagdo do
comportamento de “ensinar”’, Botomé (1981a) sistematiza as etapas
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gerais envolvidas na programagdo de contingéncias de ensino, de modo
a superar, a0 menos em grande parte, as limitagdes desse processo
tradicional de ensino, coerentemente com as proposi¢des de Carolina
Bori ao examiner criticamente o PSI (Sistema personalizado de ensino)
€ 0 que necessitaria orientar os comportamentos de um professor (Nale,
1998). Na Figura 1.5 estdo apresentadas essas etapas. Um aspecto
importante é que o ponto de partida proposto por esse autor refere-se ao
contexto ou as situagdes com as quais o aprendiz lidara, depois de
“formado”. Dessa maneira, a realidade social, econémica e ambiental na
qual muito provavelmente viverd, torna-se o parametro principal para
nortear as etapas seguintes de ensino. O ponto de partida deixa de ser as
informacgdes nos livros, para se tornar a realidade concreta de insergdo
social ou profissional dos aprendizes e dai a descoberta ou identificagdo
de comportamentos necessaries a serem apresentados por quem aprende.

ETAPAS O QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO

1. PONTO DE PARTIDA Com que situagoes o aprendiz itara
i lidar apés “formado”?

2. DECISAO O que devera resultar de suas agoes
quando...?
3. DECISAO O que devera estar apto a fazer para lidar

com... E produzir...?

{

4. DECISAO O que precisara aprender para fazer...?

5. PESQUISA Que recursos e que repertorio ja existem?

6. DECISAO Em que sequéncias e partes é apropriado
L dividir e organizar o conjunto?

7. PESQUISA E DECISAO Que instrumentos, recursos, ambientes e

i procedi )S SA0 T arios para...?
8. DECISAO Realizagédo i ensino...
9. RESULTADO PROFISSIONAL FORMADO
10. PESQUISA Avaliagao da eficacia do ensino

Figura 1.5. Representacdo esquematica das etapas basicas
e dos comportamentos de professores para caracterizar uma
seqiiéncia geral de agdes, ao planejar e realizar ensino.
Reproduzido de Kubo e Botomé (2001, p.17)
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A partir da caracterizagdo do contexto em que o aprendiz vive e
dos tipos de situagcdes com as quais provavelmente lidard, a segunda
etapa ¢ a identificagdo do tipo de consequéncia que o aprendiz devera
estar apto a produzir diante dessa realidade. Essa etapa ¢ importante para
a descoberta do que o aprendiz precisa estar apto a fazer, diante das
situagdes com as quais lidara, para produzir decorréncias de valor social.
Com a caracterizagdo dessas trés primeiras etapas o professor
provavelmente ja tera condigdes para propor 0s comportamentos-
objetivo de seu programa de ensino. A partir disso, na proxima etapa,
devera descobrir o repertorio de entrada - ou a linha de base no jargao
de laboratorio experimental - do aprendiz, para definir os
comportamentos que precisam ser ensinados e os que o aprendiz ja ¢
capaz de apresentar. O nucleo dessa etapa é a caracterizagdo do
repertdrio de entrada do aluno, e ndo apenas a expectativa idealizada de
que o aluno que chega a uma determinada série ja aprendeu os
“contetidos” das séries anteriores. Isso envolve, necessariamente, um
processo de avaliagdo do repertorio do aluno sempre ao iniciar um
programa de ensino.

Com os comportamentos-objetivo ja definidos e o repertdrio e as
caracteristicas dos aprendizes ja caracterizados, é possivel definir
critérios para estabelecer a sequéncia em que os comportamentos-
objetivo serdo ensinados, bem como definir procedimentos ou métodos
para ensino desses comportamentos. Uma parte importante dessa etapa ¢
a elaboragdo de procedimentos de avaliagdo ao longo do programa de
ensino que viabilizem aos professores ¢ aos alunos monitorarem o qué e
o quanto de cada comportamento-objetivo aprenderam, para possibilitar
o manejo de contingéncias de reforcamento de suporte quando for
necessario. A partir desta etapa, o professor ja estd em condi¢des de
realizar o programa de ensino e, por fim, avaliar a eficiéncia e eficacia
do programa. Vale destacar, novamente, que a contribuicdo de Botomé
(1981a) ao apresentar esse “roteiro” de etapas no processo de ensinar,
ndo € “engessar” ou criar uma regra a ser seguida, mas uma forma de
explicitar os principais comportamentos a serem apresentadas pelo
professor ao programar uma unidade de ensino ou uma “disciplina”. A
descricdo dessas etapas parece ser outra contribui¢do importante para o
aumento da visibilidade sobre os processos comportamentais que
constituem a programacdo de contingéncias de ensino. A seguir sdo
apresentadas as fung¢des e 0s processos comportamentais caracteristicos
de cada uma dessas etapas gerais.
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1.2.3 Caracterizar situacdes com as quais os aprendizes irdo
lidar como ponto de partida para ensinar.

O ensino, para atender sua funcdo social, deve preparar os
estudantes a lidar com as situa¢des reais do mundo em que vive.
Aprender a lidar apenas parcialmente com esse mundo, ou a esquivar
por meio de truques verbais, ndo coloca o aprendiz em melhor posicao.
Assim como orientar os processos de ensino apenas pelos “contetidos”
dos livros pode decorrer no ensino de meras praticas verbais sobre o
mundo, sem de fato o transforma-lo, também ha o risco de esse ensino
estar descontextualizado da realidade concreta com que o aprendiz lida.
Fernandes (2009), ao analisar alguns dos principais problemas a serem
superados na Educacdo evidenciados na literatura, indica que ensino
baseado em informagdes descontextualizadas do mundo real com o qual
os aprendizes lidam e com procedimentos rotineiros do dia-a-dia
escolar, ¢ inadequado como forma de capacitar esses jovens a resolver
os problemas de suas vidas.

Uma concepgdo que parece ganhar forca ¢ a qualificagdo dos
aprendizes para ocupar vagas ou postos de trabalho. Essa concepcdo ¢
evidenciada pela expressdo “formagdo para o mercado de trabalho”. Em
niveis de ensino técnico e em algumas modalidades de ensino
profissionalizante, talvez essa concepgdo seja apropriada. Mas orientar
ensino superior para atendimento do mercado de trabalho é limitar as
possibilidades de atuacdo dos egressos dos cursos e, com isso, as
possibilidades de atuagdo sobre as necessidades da sociedade (Botomé
& Kubo, 2002).

Botomé e Kubo (2002), ao apresentar distingdo entre os conceitos
de mercado de trabalho e campo de atuagdo profissional, sendo o
primeiro delimintado pelas vagas e oportunidades imediatas existentes e
o segundo pelas necessidades e possibilidades de atuagdo, explicitam
que o ensino de nivel superior deveria ser orientado pelas necessidades
sociais e pelas possibilidades de atuagdo em relagdo a elas, e ndo apenas
pelas demandas de mercado existentes. Nesse sentido, ¢ destacada a
importancia de iniciar o processo de ensinar pela identificacdo das
necessidades sociais com as quais os aprendizes irdo lidar. As
dificuldades para realizar isso, além da auséncia de repertério de
professores e gestores de ensino, também passam pelas influéncias das
agéncias econdmicas sobre as agéncias educacionais para que estas
priorizem o ensino de competéncias importantes para atender as
demandas imediatas do mercado de trabalho (Fernandes, 2009).
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Atender as pressdes das agéncias econOmicas, seja pela
dependéncia que agentes educacionais tém dessas agéncias, seja pela
propria falta de repertério para lidar com essas pressdes de outras
maneiras, tem consequéncias graves para o desenvolvimento de um pais.
Sachs (2003), ao analisar diferentes concepgdes de desenvolvimento de
um pais e o papel das relagdes de trabalho nesse contexto, evidencia o
quanto formar geragdes para atendimento de demandas das agéncias
econdmicas pode comprometer o equilibrio do desenvolvimento em um
pais. A andlise desse autor, evidencia que muitas vezes os interesses de
quem contrata mdo de obra podem visar objetivos insustentaveis,
quando consideradas as dimensdes sociais, econdmicas e ambientais dos
processos de trabalho. E, nesse sentido, limitar a Educacdo a formacgao
para mercado de trabalho pode reduzir a capacidade de atuagdo desses
profissionais a reprodug¢do de um modelo inadequado, muitas vezes até
reduzindo suas capacidades para avaliar as decorréncias de suas proprias
acles para si, para os outros, para a sociedade e para o meio ambiente.
Para que a Educagdo capacite aprendizes a lidar com as caracteristicas
do mundo no qual vivem e para que também aprendam a avaliar as
decorréncias das agdes e modos de vida vigentes, é preciso que, antes,
os educadores sejam capazes de caracterizar a realidade social,
econ0mica ¢ ambiental de seus aprendizes para definir objetivos de
ensino compativeis com a transformagao dessa realidade.

1.2.4 Formulacio de comportamentos-objetivo de ensino
evidenciam a funcio das disciplinas no futuro profissional dos
aprendizes.

Dificuldades para formular objetivos para o ensino ndo é um dos
problemas mais indicados por professores. Entretanto, nas andlises
efetuadas por especialistas em programagio de ensino, fica evidenciada
a dificuldade de educadores para formular objetivos apropriadamente
(Botomé, 1981a). Por exemplo, Franken (2009), ao analisar planos de
ensino de uma disciplina tipica dos curriculos de graduacdo em
Psicologia, identificou que quase a totalidade dos objetivos descritos
ndo poderiam ser definidos como objetivos de ensino. Dessa forma, a
formulagdo de comportamentos-objetivo de ensino embora ainda ndo
seja um problema identificado pelos professores, ¢ um problema que
afeta a qualidade da Educagdo em todos os niveis, por implicar em
decorréncias sobre todas as demais decisdes do professor (Botomé,
1981a). Parte do que usualmente os professores apresentam como
objetivos de ensino de suas disciplinas ndo o sdo. Sdo diferentes tipos ou
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formas de falsos-objetivos que pouco revelam sobre o comportamento
que precisa ser aprendido pelo aluno. A grande variedade e freqiiéncia
de problemas na descri¢do de objetivos de ensino sdo bem explicitadas
por Botomé (1985), em O problema dos falsos-objetivos de ensino.
Nesse texto o autor ilustra desde erros grosseiros, como conceber
conteudos ou informagdes, itens tipicos de ementa, como se fossem
objetivos, até formas de descrever que ja& indicam parte do
comportamento objetivo (como a descrigdo de a¢des do aprendiz), mas
sem explicitar as relagdes que constituem os comportamentos-objetivo.
A frequéncia de falsos-objetivos e a falta de perceptibilidade de
professores para distinguir entre objetivos e falsos-objetivos parece ser
um problema de grandes proporg¢des a ser superado.

Kubo e Botomé (2003) examinaram literatura sobre “objetivos de
ensino” e identificaram uma variedade de termos e adjetivos utilizados,
que parecem ser, nas palavras desses autores, mais paraferndlias
terminologicas do que contribui¢des a nogdo de objetivo de ensino. O
exame desses autores demonstra que parte dessa paraferndlia
terminologica, além de ndo ajudar, também oculta aquilo que ¢é
importante em um objetivo de ensino. Ainda assim, tais paraferndlias
de termos tém se disseminado na Educagdo, sem o exame de educadores
e demais profissionais envolvidos no Ensino acerca dos problemas que
produzem. Kubo e Botomé (2003) ainda avaliam que o tipico processo
de senso-comum, de tornar aquilo que parece habitual como uma
verdade, parece estar ajudando a manter nog¢des equivocadas ou
distorcidas de objetivos de ensino. Poucos educadores questionam a
utilidade de termos frequentemente utilizados junto a objetivos ou ¢
capaz de avaliar a funcdo de cada uma dessas paraferndlias
terminologicas.

Embora pareca ser uma dificuldade comum entre educadores a
formulag¢do de comportamentos-objetivo de ensino, ja ha conhecimento
produzido acerca desse processo que poderia orientar com maior
precisdo o trabalho de educadores. Ha contribui¢cdes mais divulgadas de
autores que examinam tais contribui¢des de diferentes maneiras (Bloom,
1956; Mager, 1962/1978; Vargas, 1974) e outras, menos conhecidas,
que avancaram no grau de clareza sobre tais processos (Botomé, 1981a;
Vargas, 2009).

O termo objetivo de ensino refere-se aquilo que deve ser
produzido como resultado da atividade de ensinar, que é a aprendizagem
do aluno. Sua formulagdo deve ser feita de modo a explicitar o
comportamento a ser apresentado pelo aprendiz apds a condig¢do de
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ensino no context cotidiano ou professional no qual ele se insere.
Embora essa concep¢do ndo parega ser consensual entre pesquisadores
que trabalham com Educagdo, cada vez mais planos de ensino e mesmo
livros didaticos de diversas areas ja aparecem com a especificagcdo de
objetivos, por vezes nomeados como competéncias, de forma a no
minimo explicitar parte do que seria uma descri¢do de comportamentos-
objetivos, ou a explicitar falsos-objetivos como demonstra o exame
realizado por Botomé (1985). Se o objetivo de ensino é um
comportamento ou um conjunto de comportamentos, as exigéncias para
descrevé-los devem atender aos critérios utilizados para a descrigdo
apropriada de comportamentos (Botomé, 1981a).

Fernandes (2009) descreve que o primeiro autor a propor o
conceito de objetivo de ensino como um objetivo comportamental
reconhecido na pedagogia foi Ralph Tyler, entre as décadas de 1930 e
1940. A preocupagdo desse autor, na €poca, era que fossem formulados
objetivos referentes ao que era esperado do desempenho dos alunos para
que se pudesse definir com maior precisdo aquilo que era avaliado nas
escolas. Tyler enfatizava a importancia da elaboragdo de curriculos de
cursos planejados com objetivos definidos para que pudesse ser
realizada ““avaliagdo educacional” ou, a mensuragdo se os objetivos
propostos foram ou ndo atingidos. Vale destacar que, mesmo com 0 uso
inadequado do termo objetivo comportamental reduzindo o conceito de
comportamento-objetivo a medida da ac¢do do aluno, que n3o eram
distinguidos naquela época, vale o destaque para a importancia nesse
conceito como condigdo necessaria para avaliagdo dos processos de
ensino. Tyler parece ja ter demonstrado iSsO mesmo com 0Ss poucos
recursos conceituais que dispunha na época.

Uma contribuigdo importante sobre objetivos de ensino foi a
publicagdo de uma sistematizacdo dos objetivos educacionais declarados
por professores, decorrente do trabalho de um grupo de pesquisadores
liderados por Bloom (1956). Na taxonomia apresentada por Bloom, os
objetivos foram organizados em trés dominios — cognitivo, afetivo e
psicomotor — e, cada dominio, organizado em niveis de complexidade.
Essa obra foi amplamente divulgada na Pedagogia, tendo sido traduzida
para 21 idiomas. A taxonomia apresentada foi organizada a partir
daquilo que os professores ja declaravam como objetivos educacionais,
sem avaliagdo precisa dos tipos de problemas que este tipo de exame
pode acobertar. A partir da taxonomia apresentada, outras 19 propostas
de modificagdo e aperfeicoamento foram apresentadas por outros
pesquisadores, seguindo a perspectiva de categorizar objetivos ja
descritos por professores (Anderson, 2005).
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Bloom (1956) enfatizava como parte de sua fun¢do da proposigdo
de sua taxonomia, as implicagdes que apresentava diretamente ao
processo de planejamento de ensino. Entretanto, ao analisar os usos
decorrentes da proposta original, Anderson (2005) enfatiza que tanto a
proposi¢do de Bloom quanto as posteriores decorrentes dela, foram, ou
ainda sdo, mais utilizadas por agéncias educacionais para avaliar o que ¢
ensinado nas escolas do que diretamente por professores para planejar
ensino. A taxonomia do Bloom, e as proposi¢cdes mais contemporaneas
que seguem o mesmo tipo de proposi¢do (Anderson, 2005), constituem
uma importante contribuicdo ao evidenciar outros tipos de objetivos,
para além da memorizagdo e aprendizagem de conceitos. Entretanto, é
possivel sofisticar o nivel de analise dos objetivos educacionais a partir
das contribui¢do da Analise do Comportamento, em especial a partir do
exame da nocdo de comportamento e suas implicagdes para
entendimento da no¢do de comportamentos-objetivo (Botomé, 1981a).

Nas décadas de 1960 e 1970, analistas do comportamento
apresentaram contribuigdes importantes para a analise de objetivos de
ensino (Mager, 1962; Vargas 1974). Duas contribuicdes mais gerais
podem ser destacadas nesse periodo. A primeira foi a énfase na distin¢do
entre conteudos e objetivos. As analises apresentadas tanto por Mager
(1962), quanto por Vargas (1974), destacavam a importancia de
descrever objetivos como acdes dos alunos como nticleo do conceito. A
segunda contribuicdo foi em enfatizar a importancia de que tais
objetivos fossem descritos de maneira a evidenciar critérios observaveis
para viabilizar a avaliacdo dos alunos.

Na década de 1980 no Brasil o trabalho de Botomé (1981a) foi
uma importante contribuicdo ao campo da programacdo de ensino e a
énfase desse trabalho foi a redefini¢do do que constitui objetivo de
ensino a partir da nog¢do de comportamento viabilizada pelas
contribui¢des de Skinner (Botomé, 2001). Nesse trabalho, Botomé
(1981), a partir do exame da literatura da area, propde a substitui¢do do
termo “objetivo comportamental” de ensino, pela expressdo
“comportamento-objetivo” para destacar que o “comportamento” ndo ¢
um mero adjetivo a expressdo objetivo, mas aquilo que de fato define
um objetivo educacional. Além disso, essa redefinicio do termo,
explicita que o comportamento-objetivo “ndo ¢ um conceito redutivel a
algo igual as classes de respostas que um organismo apresenta, mas uma
relacdo entre a classe de respostas de alguém e o meio (ambiente) em
que essa classe de respostas ¢ apresentada” (Kubo & Botomé, 2001,

p-4).
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Botomé (1981a) argumenta que a literatura sobre "objetivos
comportamentais" de ensino em analise do comportamento (ex: Vargas,
1974; Mager, 1962) confundia a ideia de um comportamento-objetivo
com a mera descrigdio de uma agdo observavel com um critério de
desempenho. O autor relata, por exemplo, que Mager (1962) especifica
as condigdes em que o desempenho deve ocorrer, o que o aprendiz deve
ser capaz de fazer e o critério de desempenho satisfatorio. Vargas
(1974), por sua vez, destaca que o objetivo deve descrever a agdo
observavel do aluno e ndo a do professor e especificar um nivel ou
critério de desempenho aceitavel. Esses dois autores destacam apenas
parte dos componentes que compdem o comportamento-objetivo,
limitagdo provavelmente decorrente da indistingdo entre aquilo que
caracteriza um comportamento e uma ag¢do do aprendiz. O
comportamento-objetivo como relagdo entre os trés componentes do
comportamento (situacdo com a qual a pessoa lida, sua acdo, e o que ¢
produzido por essa agdo) aumenta a visibilidade sobre a distin¢do entre
aquilo que caracteriza uma atividade de ensino e o que devera ser
produzido por meio dessa atividade: comportamentos-objetivo. Botomé
(1977, p.3) conclui a andlise dessas contribui¢des destacando que:

As caracteristicas de objetivos comportamentais
propostas por Mager (1976) e Vargas (1974)
apesar de conterem estes trés elementos
(condigdes, resposta e critérios) nao especificam
quais as relacdes entre os trés elementos, nem
consideram o problema dos estimulos que devem
controlar o comportamento. Na formulagdo de
Mager confundem-se "estimulos que devem
controlar o comportamento” com "condigdes que
se oferecem ou proibem" ou "condi¢des nas quais
vai se permitir o desempenho do aprendiz". A
diferenga entre o que propomos € 0 que propdem
Mager e Vargas para caracterizar um objetivo
comportamental ¢ o que nos parece ira permitir
distinguir entre objetivos comportamentais e
atividades de ensino.

O acesso ¢ o entendimento dessa contribuicdo para os processos
de ensino ainda parecem ser limitados. Mesmo no ambito da Andlise do
Comportamento, tipo de conhecimento em que grande parte de tais
contribui¢des foram desenvolvidas, ainda ndo parece haver visibilidade
sobre processos de formulacdo de objetivos de ensino a partir das
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contribui¢des desse conhecimento, seja no ensino superior, de pos-
graduacdo ou em outras modalidades de ensino, como cursos de
formacgao e especializag@o em terapia comportamental (Moreira, 2004).

Skinner (1968) ja destacava a importancia da elaboragdo de
objetivos claros para os processos de ensino. Se educadores nido tém
clareza sobre a sociedade que temos como projeto construir e que tipos
de comportamentos sdo requeridos para que seus aprendizes possam
lidar com essas condigdes depois de formados, qual seria a fungdo da
Educagdo se ndo apenas recreagdo e institucionalizacdo de mais uma
forma de controle social para manutengdo do status quo?

Embora Ralph Tyler tenha esbarrado nos limites de sua época
para formular comportamentos-objetivo nos programas de ensino, sua
analise de que sem objetivos claramente definidos ndo ha como avaliar
os processos de ensino parece ser apropriada. Os comportamentos-
objetivo sdo a explicitagdo mais sofisticada da fun¢do de um programa
de ensino. Declaram os comportamentos a serem aprendidos que terdo
funcdo na sociedade. Sdo os comportamentos importantes de serem
apresentados em relagdo a realidade na qual os alunos se inserem para
produzir resultados de valor social.

1.2.5 Comportamentos-objetivo que caracterizam a conduta
profissional em nivel superior.

Um aspecto importante na caracterizagdo de comportamentos-
objetivo é a distingdo entre graus de abrangéncia dessas classes de
comportamento, possibilitada pelas contribui¢cdes da propria nocdo de
classe e, mais especificamente, seu uso na Analise do Comportamento
(Skinner, 1935/1975; 1953). Essa distingdo possibilita sistematizar os
comportamentos-objetivo em uma espécie de “mapa” orientador para
identificagdo da relacdo que as diferentes classes de comportamento
estabelecem entre si. Apenas listar comportamentos-objetivo, sem
distinguir os graus de abrangéncia de cada classe, pode dificultar as
etapas seguintes da programagao de ensino.

Kienen (2008) e Viecili (2008) utilizaram procedimento para
viabilizar essa sistematizacdo dos comportamentos-objetivo em seus
graus de abrangéncia a partir das contribui¢cdes de Mecnher (1974) e
Botomé (1975) em relagdo a decomposicdo de classes gerais de
comportamentos em classes mais especificas que as compde. Esse
procedimento, além de facilitar as etapas seguintes da programacao de
ensino, também evidencia quais sdo as classes de comportamentos-
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objetivo mais gerais que caracterizam o comportamento profissional de
uma profissao especifica.

Além da proposicdo de classes gerais de comportamentos que
constituem a atuacgdo especifica de uma profissdo de nivel superior, ha
também exames que indicam classes de comportamentos mais basicas
que operam, muitas vezes, como pré-requisitos para a apresentacdo de
comportamentos mais complexos ou que fazem parte da formagdo em
nivel superior, independentemente do curso de graduacdo (UNESCO,
1996). A explicitacdo dessas classes mais basicas, ¢ a importancia de
considera-los no planejamento de ensino, € explicitada em documentos
como o relatorio Delors, documento elaborado por uma comissio
internacional de especialistas sobre a educagdo de nivel superior no
século XXI, a pedido da UNESCO (1996), em que sdo apresentados
referenciais dos quais é possivel derivar classes de comportamento.
Nesse documento esses referenciais sdo apresentados em linguagem
metaforica como “pilares do conhecimento” que deveriam orientar os
processos de ensino superior. Nessa descricdo, ¢ enfatizado que um
professional de nivel superior deve ser capaz de (a) dominar processos
de conhecer e os conhecimentos gerais de sua profissdo (conhecer), (b)
transformar conhecimentos de sua profissio em acdes (fazer), (c)
cooperar ¢ compartilhar conhecimentos, objetivos e a¢des com outros
(viver com os outros), (d) desenvolver habilidades relacionadas a
raciocinio logico, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar-se, memoria ¢ demais habilidades que favorecam a
autonomia (ser).

Os especialistas que elaboraram esse relatorio indicam
preocupagio de que universidades enfatizam o primeiro “pilar” e, muitas
vezes, desconsideram os demais no planejamento do ensino. Ao destacar
diferentes processos comportamentais importantes para orientar o
planejamento e programacdo de ensino, as indicagdes presentes no
relatorio explicitam contribui¢des para a educagdo que avangam para
além das praticas tradicionais. Aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver com os outros € aprender a ser, ainda que descritos
sob forma metaforica, sdo classes de comportamentos basicos que
delimitam as caracteristicas dos comportamentos que viabilizam a
aprendizagem de qualquer comportamento-objetivo. Essa caracteristica,
de serem classes de comportamentos que possibilitam ou tornam mais
provavel a aprendizagem de quaisquer comportamentos-objetivo,
tornam esses comportamentos basicos para formag@o em nivel superior.

Ainda assim, embora a importancia de desenvolver diferentes
“pilares” seja destacada, esse documento pouco oferece de contribuicdes
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sobre o0s processos necessarios para desenvolver tais “pilares”
identificados como prioritdrios ao ensino. Nesse sentido, explicitar
procedimentos ou meios pelos quais professores possam desenvolver
diferentes classes de comportamentos de seus alunos parece ser algo
importante e prioritdrio para o desenvolvimento dos processos de
ensino.

Além das contribuicdes do Relatorio Delors, outros autores
apresentam contribuigdes, ora complementares ora contrapostas, acerca
do que constitui os comportamentos basicos a serem desenvolvidos por
meio do ensino superior. Fernandes (2009), por exemplo, explicita que
uma formagao cientifica ¢ basica para tornar os alunos aptos a lidar de
maneira mais “efetiva e reflexiva” sobre os fendmenos naturais. Além
disso, ao descrever a historia da educacdo, também destaca
comportamentos que promovam autonomia e competéncia para avaliar o
proprio trabalho como aspectos importantes a serem aprendidos no nivel
superior:

A massificagdo e a diversificacdo da populagdo
escolar foram importantes conquistas sociais e
obrigaram a modifica¢des profundas nos sistemas
de educacdo e de formagdo. No entanto, ndo foi
ainda possivel garantir que o fundamental do
curriculo fosse o desenvolvimento dos processos
mais complexos de pensamento dos alunos
mediante a resolugdo de problemas, a interagdo
com situagdes problematicas da vida real, da
coleta, analise, interpretagdo e apresentacdo de
dados ou da realizacdo de experiéncias de
natureza diversas. (...) ajuda-los a melhorar sua
aprendizagem, para ajuda-los a aprender com
compreensdo, para ajuda-los a ser mais
autdonomos e responsaveis na avaliagdo de seu
proprio trabalho e mais capazes de assumir
responsabilidades no desenvolvimento de suas
aprendizagens (Fernandes, 2009, p.20).

Fernandes (2009, p.38) também faz uso de uma terminologia
pouco precisa, ao descrever que os jovens precisam de um “conjunto de
saberes, capacidades e atitudes” para viver na sociedade e “ter o
necessario espirito critico em face das realidades e dos fendmenos que
os rodeiam”. Os termos saberes, capacidades e atitudes utilizados pelo
autor, ou sua versdao mais popular conhecimentos, habilidades e atitudes
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sdo designacdes genéricas que tem sido utilizadas para referir-se a nogao
de “competéncia” (Perrenoud, 1999). Embora o termo competéncia
esteja sendo utilizado de maneira a designar muitos tipos de processos,
Botomé (1997a) destaca que o nucleo do conceito estd sob a propria
defini¢do de comportamento. Em outras palavras, as “competéncias
basicas” podem ser também nomeadas como comportamentos basicos
que caracterizam uma conduta em nivel superior.

Outra fonte de informagdo em que geralmente sdo descritos os
comportamentos basicos na formacgdo de nivel superior sdo os projetos
pedagogicos das institui¢des de ensino superior. Embora em muitos
projetos pareca ser apenas reproduzido os principios do relatorio Delors
(UNESCO, 1996), ha exemplos de caracterizagdo desses
comportamentos, ou aspectos que o0s constituem que possibilitam
deriva-los, como no projeto organizado por Botomé (2000), que
culminou na publicagdo de um manual de diretrizes para o projeto
pedagogico de uma Universidade no sul do Brasil. Na Tabela 1.1 estdo
apresentadas as principais dimensdes da formagdo proposta nessas
diretrizes e as caracteristicas apresentadas de cada uma delas.

A dimensio técnica € destacada por Botomé (2000) como a que
mais facilmente ¢ identificada pelos educadores e, provavelmente, a
mais facil de derivar comportamentos a serem ensinados. Mas reduzir
formacdo de nivel superior aos procedimentos técnicos tipicos a serem
empreendidos pelo profissional pode limitar os objetivos de um ensino
em nivel superior para uma formag@o técnica descontextualizada. A
dimensao cientifica destacada pelo autor envolve aprender a lidar com o
método cientifico, de modo a possibilitar ao aprendiz de nivel superior
produzir conhecimento com instrumentos filosoficos e cientificos,
propiciando melhores condigdes para lidar com fenomenos e com
conhecimentos ainda desconhecidos para si. Embora o nivel superior
ndo seja uma formacgao profissional como cientista, atribui¢do de uma
formacdo em nivel de pds-graduacdo, ¢ um grau intermediario dessa
formagdo que o qualifica a lidar com fendmenos e com o conhecimento
com os critérios inerentes ao processo de produgdo de conhecimento
cientifico (Botomé, 2000). A dimensao filosofica envolve aprendizagens
relacionadas ao uso e a avaliagdo de conceitos que ajudem a avaliar e
analisar informag¢des e conhecimentos disponivel, por meio da
argumentacdo. No exame apresentado por Botomé (2000), é destacado
que a énfase esta em aprender processos de pensar com qualidade e
consisténcia, ndo apenas conhecer as diferentes teorias filosoficas.
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Tabela 1.1. Caracteristicas definidoras das sete dimensdes da formagdo em
nivel superior propostas nas diretrizes do projeto pedagogico de uma
universidade no sul do Brasil (Botomé, 2000).

Dimensoes Caracteristicas definidoras

”(...) transformagdo do conhecimento existente em aptiddes
que correspondem a procedimentos importantes para o
trabalho e para a vida no meio em que os aprendizes viverao
(...)” (Botomé, 2000, p.47).

1. Técnica

“(...) capacitagdo para ser um profissional capaz de produzir
conhecimento com os instrumentos filosoficos e cientificos, a
partir de suas vivéncias e problemas no exercicio do trabalho
na sociedade. (...) Deve ser (...) uma maneira de utilizar
critérios (...) para lidar com os problemas, com as
dificuldades e com o desconhecido que qualquer profissional
de nivel superior vai encontrar no exercicio de sua profissao
de nivel superior. A utilizagcdo desses recursos (...) deve
permitir um permanente aprendizado a partir da experiéncia
realizada como trabalho na sociedade. Isso ¢ uma base
importante para possibilitar a desejavel capacidade de
aprender a aprender” (Botomé, 2000, p.20-21).

2. Cientifica

" (...) formagdo para aprender a pensar [de maneira
argumentative], a utilizar conceitos, a produzi-los, avalia-los
e a integrar e relacionar diferentes e variadas idéias com
rigor, precisao, correcdo e clareza. (...) Nao [apenas] para
conhecer as “filosofias”, mas para aprender a desenvolver
processos de pensamento de qualidade e consisténcia tais que
possam ser considerados como “producdo filosofica”
(Botomé, 2000, p.21).

3. Filosoéfica

"(...) E ela que permite aos egressos da universidade inserir-
se intencional e orientadamente (por um projeto de vida
profissional) na sociedade. Uma insercdo feita com
capacidade para aperfeigoar e atualizar essa intencionalidade
e orientacdo diante do que acontece no proprio exercicio da

4. vida profissional. (...). Aprender, desde o curso de
Empreende- ~ . .
dorismo graduagdo, a projetar um trabalho profissional de alto valor

social, a partir da identificagdo, caracterizacdo e analise das
necessidades sociais, dos determinantes dessas necessidades
e das possibilidades de construgcdo de solugdes para essas
necessidades é parte fundamental da formagdo de nivel
superior.” (Botomé, 2000, p.48-49)

“Aprender a lidar com as consequéncias sociais de sua
5. Etica atuacdo, a lidar com o que acontece com os demais em
decorréncia de sua atuagdo.” (Botomé, 2000, p.49)
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Tabela 1.1. (continuacao). Caracteristicas definidoras das sete dimensdes da
formagdo em nivel superior propostas nas diretrizes do projeto pedagogico de
uma universidade no sul do Brasil (Botomé, 2000).

Dimensoes Caracteristicas definidoras

“Aprender a lidar com as relagdes de poder” (Botomé, 2000,

6. Politica p.49)

“(...) Preparar, orientar, ensinar e convencer outras pessoas a
atuarem de determinada maneira, importante para o
desenvolvimento de certos trabalhos de interesse social,
também sdo aptiddoes de nivel superior a desenvolver nos
estudantes universitarios que se preparam para o exercicio
profissional em diferentes campos de atuagdo. Um
profissional de nivel superior precisa ser um multiplicador de
capacidades de outras pessoas, de possibilidades de atuacdo
de outros agentes sociais.” (Botomé, 2000, p.49-50).

7. Lideranga
e educacdo

As quatro outras dimensdes apresentadas por Botomé (2000)
estdo relacionadas ao ambito social de atuagdo profissional. A dimensao
relacionada a empreendedorismo, envolve capacitar os aprendizes a
caracterizar necessidades da sociedade com o qual podem lidar
profissionalmente com alto valor social, produzindo mudangas
significativas para os grupos ou pessoas com os quais lida. Esse
processo pode ser potencializado por meio de programas de estagios,
empresas junior, incubadoras, entre outros projetos que coloquem os
alunos em contato direto com as necessidades da sociedade e com a
necessidade de projetar intervengdes profissionais. Com esse tipo de
formacdo, aumenta a probabilidade de que o aluno identifique tipos de
necessidade com os quais apresenta maior interesse de lidar para tomar
decisdes profissionais depois de formado. A segunda dimensdo ¢ a éfica.
Essa dimensdo envolve aprender a lidar com as consequéncias que a
atuacdo profissional produz na vida de outras pessoas. A terceira
dimensao no ambito social € a politica, que envolve a aprendizagem na
maneira de lidar com rela¢des de poder nos contextos em que o aprendiz
se insere. Mais do que submeter-se a relagdes ja estabelecidas na
sociedade, cabe também a possibilidade de avaliar tais relacgdes e,
quando necessario, denuncia-las ou modifica-las visando o equilibrio
nas relagdes de poder. A quarta dimensdo relacionada ao ambito social é
nomeada pelo autor como lideranga e educagdo. O autor enfatiza que
parte importante da atuacdo professional em nivel superior pode ocorrer
por meio de intervengdo indireta, ensinando pessoas a lidar com
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fendmenos presentes em suas vidas. Outro aspecto também relacionado
a dimensao liderang¢a e educagdo é que parte dos trabalhos com os quais
aprendizes provavelmente lidardo envolvem outros profissionais e que
atuar orientando e os engajando pode constituir parte importante do
trabalho (Botomé, 2000).

Ao evidenciar essas sete dimensoes basicas da formagao em nivel
superior, Botomé (2000) destaca aspectos que deveriam ser garantidos
no ensino, independente do tipo de curso de graduag@o. Os termos
utilizados designam classes de comportamentos basicos que precisam,
integral ou parcialmente, estar presentes no conjunto de objetivos de
ensino que delimitam qualquer curso de graduagdo. Assim como no
Relatério Delors (UNESCO, 1996) ¢ destacado que a dimensdo
aprender a conhecer parece ser a mais enfatizada em detrimento das
demais no ensino superior, Botomé (2000) também enfatiza que
especialmente em relagdo a qualificacdo filosofica, politica e ética, ainda
predomina énfase em lidar com tudo isso como se fossem assuntos, e
ndo como comportamentos a serem desenvolvidos pelo aprendiz,
distorcendo a funcdo dos processos de ensino dessas dimensdes.

Em um trabalho no qual examina as multiplas dimensdes da
relacdo entre professor e aluno a partir da experiéncia de formag¢do no
ciclo basico dos cursos de graduacdo da PUC-SP na decada de 1970,
Rizzon (1998) caracterizou diferentes aspectos que compdem essa
relagdo, apresentando um exemplo de aplicacdo desses conceitos no
contexto de ensino superior. Esses aspectos também parecem contribuir
para identificar os comportamentos basicos que caracterizam uma
conduta em nivel superior que possibilita a formagdo especifica de
qualquer curso de graduag@o. Na Tabela 1.2 estdo apresentadas as
caracteristicas definidoras dos aspectos, ou conjuntos de aspectos, a
partir das contribuigoes desse autor. Sua perspectiva de exame foi a
partir dos comportamentos do professor, mas é possivel examinar os
produtos desses comportamentos para a explicitacdo de comportamentos
que caracterizam um tipo especifico de relagdo do aprendiz com o
mundo, que viabiliza ou facilita a aprendizagem dos comportamentos-
objetivo do ensino de graduacdo que ¢ realizado e que garantem a
qualidade em multiplas dimensdes (social, ética, cientifica, filosofica,
técnica etc.) de cada comportamento a ser apresentado depois de
formado.
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Tabela 1.2. Caracteristicas definidoras dos quarto conjuntos de aspectos que
compdem a relagdo entre professor e aluno. Elaborado a partir de Rizzon

(1998).

Aspectos

Caracteristicas definidoras

Afetivo

“Sentimentos de atragdo mutua, de amizade e de afeigdo existente
entre professor e aluno. Produtos de comportamentos relacionados
ao dialogo, justica, honestidade e dedicacdo. Exemplo: O professor
que observa cuidadosamente os desempenhos dos alunos, os
registra e, apds fazé-lo, conversa com os alunos dando-lhes
indicagdes claras do que devem fazer para melhora-los, provocara
no alunos sentimentos de respeito, confianga e amizade.” (Rizzon,
1998, p.18)

Politico

Social

Cultural

“Professores e alunos trazem para a sala de aula suas concepgoes a
respeito de Homem, de Sociedade, de Escola, de Educagdo, da
relagdo entre cidaddos e, até, da relagdo entre professor e alunos.
As mais diversas crengas, tendéncias, preconceitos, esteredtipos,
expectativas e experiéncias passadas podem interferir no trabalho
em sala de aula e, consequentemente, na relagdo que ¢é estabelecida
entre professor e aluno.” (Rizzon, 1998, p.19-20).

Técnico

Cientifico

“Professor dar informagdes sobre o que esta sendo ensinado, suas
concepgdes a respeito de Ciéncia, de planejamento de ensino e de
produgdo de conhecimento. Exemplo: Se a Ciéncia é concebida
pelo professor como um produto, a relacdo entre professor e aluno
tende a ser mais autoritdria; uma percep¢do de Ciéncia como
processo cria a oportunidade para uma relagdo mais aberta,
participativa e acolhedora de questdes e propostas do alunos”.
(Rizzon, 1998, p.19)

Didatico

“M¢étodo utilizado pelo professor em seu trabalho. (...) parece
consequéncia natural que o professor que tem uma boa relagdo
com os alunos preocupe-se com os métodos de aprendizagem e
procure formas dialdgicas de integracdo (...) Dizem os alunos que,
entre as caracteristicas de seus melhores professores estdo ‘tornar
as aulas agradaveis e atraentes’, ‘estimular a participagdo do
aluno’, ‘saber se expressar de forma que todos entendam’, ‘induzir
a critica, a curiosidade e a pesquisa’, ‘procurar formas inovadoras
de desenvolver aula’, ‘fazer o aluno participar do ensino. (Rizzon,
1998, p.19)
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A partir do exame desses aspectos, Rizzon (1998)
operacionalizou a observacdo de comportamentos dos alunos e do
professor que os evidenciam na interagdo entre professor e aluno em
sala de aula. Os comportamentos dos alunos foram organizados em
quatro classes gerais. A classe estudo e preparagdo evidenciava
comportamentos basicos envolvidos em estar presente nas atividades e
na realizacdo e entrega de atividades propostas pelo professor como
componentes de um curso. A classe faltas e reposi¢do identificava
faltas, atrasos, saidas antecipadas e maneira pela qual o aluno realizava
reposicao de atividades perdidas em sala de aula. A classe trabalhos
escritos evidenciava comportamentos basicos de um profissional de
nivel superior em documentos escritos pelo aluno (provas, trabalhos...).
O exame da argumentacdo do aluno, seus questionamentos sobre o
material que estuda, qualidade da ortografia, sdo exemplos de
comportamentos observados. A quarta classe, participa¢do, avaliava
alguns comportamentos iguais aos da classe de trabalhos escritos
(argumentar, questionar...), bem como outros comportamentos
relacionados a coordenagdo de atividades em grupo, procedimento para
discordar de ideias, entre outros. Esses comportamentos também eram
qualificados pelo professor e os alunos tinham acesso aos registros
como uma forma de avaliacdo de seus desempenhos. O trabalho de
Rizzon (1998) é um exemplo de como a identificacdo de
comportamentos basicos que delimitam a formagdo em nivel superior
pode contribuir para aumentar a visibilidade sobre comportamentos
relevantes a serem avaliados pelo professor em sala de aula.

Ha diferentes ambitos de abrangéncia na descricio de
comportamentos-objetivo. Além dos objetivos especificos de uma
unidade de aprendizagem, ou disciplina de um curso, ha
comportamentos que explicitam caracteristicas gerais do comportamento
de um profissional de nivel superior que aumentam a probabilidade de
que esses profissionais estejam aptos a lidar com as necessidades das
pessoas na sociedade e produzir resultados de valor para a sociedade e
para si. A visibilidade do professor sobre esses comportamentos basicos
parece ser um aspecto importante para que tais comportamentos sejam
avaliados e ensinados ao longo dos cursos de graduacio.
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1.2.6 Programacio de atividades de ensino do professor para
produzir condicées para as aprendizagens dos alunos.

Quais os proximos passos a serem dados pelo professor a partir
da formulac¢do dos comportamentos-objetivo? O que, além dos proprios
objetivos, deve ser levado em consideracdo para a programacdo de
atividades de ensino para promover aprendizagens? O que caracterizam
essas atividades, tanto as realizadas pelo professor quanto pelos alunos?
Quais os tipos dessas atividades que contribuem para o ensino de
comportamentos-objetivos? Esse conjunto de perguntas talvez contribua
na localizacdo das principais dificuldades ou duvidas do professor ao se
depararem com essa etapa no processo de programacdo de contingé€ncias
de ensino. Respondé-las de modo satisfatorio parece ser condigdo para
um desempenho docente que possibilite a avaliagdo dos processos de
ensino e que aumenta a probabilidade de que os alunos aprendam os
comportamentos importantes em sua formagao.

O meio pelo qual sdo criadas oportunidades para que o aprendiz
desenvolva ou aperfeigoe os comportamentos-objetivo definidos em um
programa de ensino ¢ nomeado como atividade de ensino® (Botomé,
1977). Em outras palavras, as atividades de ensino sdo as contingéncias
e contingéncias de reforgamento programadas pelo professor que
compdem as atividades de aprendizagem realizadas pelo aluno para
desenvolvimento dos comportamentos-objetivo. A fungdo dessas
atividades € viabilizar e facilitar a aprendizagem do aluno, por meio da
construgdo de um ambiente e de condigcdes favoraveis a essas
aprendizagens.

Botomé (1981a) destaca que as condigdes de ensino para
aprendizagem geralmente s3o artificiais, no sentido de criar condigdes
especiais, diferentes das situagdes reais com as quais o aprendizes
lidardo, para facilitar o desenvolvimento dos comportamentos
necessarios. Consequéncias sociais como a nota em um exercicio, uma
consequéncia informativa, ou o proprio uso de material didatico ilustram

% Botomé (2013) destaca que até a década de 1970, em que comportamentos-
objetivo ainda eram chamados de “objetivos comportamentais”, ndo era
examinada na literatura a distingdo entre “atividades de ensino” e “atividades de
aprendizagem”. Desde a década de 1970 ja ha mais visibilidade acerca das
distingdes entre esses processos, nos quais as “atividades de ensino” compoem
os comportamentos apresentados pelo professor, enquanto “atividades de
aprendizagem” as atividades realizadas pelos alunos no contexto de ensino.
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essas contingéncias artificiais especialmente criadas para favorecer o
desenvolvindo de aprendizagens. Uma vez identificada tal artificialidade
¢ preciso que a preparacdo para lidar com situagdes reais contemple o
planejamento de contingéncias para que essa artificialidade do ambiente
de ensino seja atenuada gradualmente, para aumentar a probabilidade de
que os aprendizes generalizem as aprendizagens em contexto de ensino
para o contexto real de suas vidas (Botomé, 1981a).

Em uma comparacdo entre os conceitos de “comportamento-
objetivo” e “atividade de aprendizagem”, Botomé (1977, p.2) afirma que
a confusdo entre esses dois conceitos € muito frequente e, muitas vezes,
professores descrevem “atividades de aprendizagem” como se fossem
comportamentos-objetivo: elaborar uma dissertag¢do sobre..., descrever
as caracteristicas da obra de..., conceituar..., descrever as fases do
desenvolvimento da crian¢a... sdo exemplos de atividades de ensino
comumente encontradas na descri¢do dos ‘objetivos’ de uma disciplina.
Essas descricdes, nas palavras do autor, “poderiam ser mais
adequadamente descritas como ‘atividades’ nas quais o aluno
demonstrara ser capaz de alguma coisa (...) esta alguma coisa € que
devera ser, provavelmente, o objetivo da atividade realizada”. Uma das
decorréncias da falta de distingdo entre esses conceitos € que aumenta a
probabilidade de que professores proponham atividades para os alunos
ou que ele mesmo realize atividades sem clareza acerca dos objetivos a
serem produzidos. As decorréncias disso sdo graves, como a realizagdo
de atividades por parte dos alunos que mais se assemelham a rituais
académicos, de repeticdo daquilo que ¢ feito, do que de fato a atividades
de aprendizagem que contribuam para o desenvolvimento de
comportamentos-objetivo e, consequentemente, para a formagdo
profissional e cidada dos alunos.

Assim como distinguir entre “comportamentos-objetivo” e
“atividades de aprendizagem”, também ¢é importante caracterizar as
relagdes entre esses dois conceitos. Os comportamentos-objetivo sdo os
principais orientadores para o planejamento de atividades de
aprendizagem. E o trabalho de planejar atividades de aprendizagem que
possibilitem o desenvolvimento dos comportamentos-objetivo ¢ a
principal referéncia ao professor para que tome decisdes sobre seus
procedimentos didaticos.

Na Figura 1.3 (p.51) ¢é explicitado que had outras varidveis
importantes, além dos objetivos, que devem orientar as decisdes
relativas as atividades a serem realizadas pelos alunos. A caracterizagao
do repertério de entrada do aluno, seus interesses e caracteristicas
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pessoais sdo aspectos a serem considerados nesse planejamento. Além
disso, a caracterizagdo de recursos (materiais, humanos, ambiente,
tempo etc.) disponiveis também sdo condi¢des para a decisdo de como e
de que forma ensinar. Botomé (1977, p.1) destaca que “Discussdes em
grupo, leitura de textos, questionarios, debates, seminarios ndo sio ‘bons
em si mesmos’”’, mas sdo atividades dos alunos que podem ajudar no
desenvolvimento de comportamentos-objetivo em certos contextos e sob
certas condi¢cdes. Uma premissa importante nesse contexto ¢ que o
professor precisaria sistematicamente avaliar se aquilo que propde como
atividade de ensino produz a aprendizagem de seus alunos. A avaliacdo
da aprendizagem do aluno, nesse sentido, é requisito para que professor
possa avaliar a efetividade das condigdes criadas para ensino sobre o
comportamento do aprendiz.

Caracterizar as relacdes e distingdes entre os conceitos de
“comportamento-objetivo” e “atividade de aprendizagem” ¢ um
processo basico para a programacdo de contingéncias de ensino.
Considerar outras variaveis, como repertério do aluno e recursos
disponiveis sdo aspectos que complementam as diretrizes necessarias ao
professor para programar atividades de ensino coerentes com a propria
definicdo de ensinar. Essa programacdo, a partir desses critérios,
viabiliza melhores condigdes para a avaliacdo da aprendizagem do aluno
e, consequemente, do desempenho do professor.

1.3 Avaliar Aprendizagem: Um Processo Comportamental que
Ainda Precisa Ser Caracterizado

O trabalho de um professor ndo termina na realizagdo das
“atividades de aprendizagem”. E comum observar em livros de
Educagdo a afirmacdo de que ¢é preciso “avaliar” o que e o quanto cada
aluno aprendeu. Entretanto, serd que a funcdo da avaliagio da
aprendizagem pode ser restringida a apenas mensurar o aprendizado dos
alunos? A funcdo e as caracteristicas da avaliagdo de aprendizagem
podem ser identificadas se os processos comportamentais que as
constituem forem evidenciados.

Além da proposi¢do da taxionomia dos objetivos educacionais,
outra contribui¢do do grupo de pesquisadores da Universidade de
Chicago liderados por Bloom (1956) foi, ao analisar as caracteristicas do
desempenho dos alunos, evidenciar que os resultados dos que ndo
aprendiam n3o podiam ser explicados por problemas dos proprios
alunos, mas principalmente por problemas nas atividades de ensino. Ao
analisar o problema, os pesquisadores identificaram que nas
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experiéncias com ensino personalizado os alunos tendiam a apresentar
resultados melhores do que nas aulas que ndo o usavam (Wiliam, 2011).
A explicitagdo de que a aprendizagem do aluno ¢ em grande parte
determinada pelo que é realizado no ensino, complexifica a funcdo da
avaliacdo da aprendizagem.

Ao descrever as mudancas na concep¢do de avaliagdo de
aprendizagem, Wiliam (2011) relata que foi a partir da década de 1980
que comegaram a haver publicagdes mais sistematicas sobre a fungdo do
processo de avaliacdo no apoio a aprendizagem. Na década de 1990
tornou-se comum o uso da expressdo avaliagdo formativa, para designar
o papel da avaliagdo como apoio ao processo de ensino, em oposicdo a
outro tipo de avaliacdo (sumativa) que teria por fungdo apenas a
classificacdo do desempenho dos alunos. Black e Wiliam (1998a)
apresentaram a defini¢do de avaliacdo formativa mais amplamente
divulgada na literatura educacional:

(...) todas as atividades realizadas por professor -
e por seus alunos para se auto-avaliarem - que
prové informacdes para serem usadas como
feedback para modificar as atividades de ensino e
de aprendizagem. Essa avaliacdo torna-se
formativa quando as evidéncias sdo de fato
utilizadas para adaptar o ensino em direcdo as
necessidades dos alunos (p.140).

Como justificativa para a dicotomia entre avaliagdo formativa e
sumativa, Duarte (2010) examina a importancia de que a avaliagdo final
do aluno em uma disciplina ndo seja apenas a somatdria dos resultados
das avaliagdes formativas realizadas durante as atividades de ensino,
pois o aluno pode ter desenvolvido os comportamentos requeridos ao
longo do processo e mereceria nova avaliacdo ao final da disciplina,
destacando a nocdo de avaliagdo sumativa. Entretanto, o autor ndo
destaca a possibilidade de que os registros de avaliagdo formativa
possam ser revistos, conforme o aluno apresenta novos desempenhos
compativeis com as aprendizagens programadas para seu nivel de
ensino. Nesse sentido, parecem haver ao menos trés possibilidades para
qualificar o desempenho do aluno: (1) oferecer-lhe oportunidade para
desempenhar tudo que sabe ao final das atividades de aprendizagem
(tipico da avaliagdo sumativa); (2) avaliar o conjunto de desempenhos
do aluno, revendo os registros formativos conforme o aluno apresenta
novos desempenhos; ou (3) integrar tanto registros do processo
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(avaliagdo formativa) como de uma nova avaliagdo ao final dos
atividades (avaliacdo sumativa).

O conceito de avaliacdo formativa comegou a ser usado em
sentidos diversos, € a propria dicotomia entre avaliacdo formativa e
sumativa acabou tornando o conceito pouco funcional. Mais
recentemente, na literatura educacional tem sido utilizado o termo
avaliacdo para aprendizagem no lugar de avaliagdo de aprendizagem,
para designar o processo de mensurar e interpretar evidéncias sobre
aprendizagem para que alunos e professores possam aperfeicoar o
processo de ensino e de aprendizagem (Wiliam, 2011). Entretanto, se o
processo ensinar ¢ definido pela sua fungao, a aprendizagem do aluno, o
conceito de avaliagdo de aprendizagem parece ja evidenciar que o
objeto da avaliagdo ndo ¢é restrito ao que o aluno aprende. Independente
do conceito utilizado, o importante ¢ evidenciar o0s processos
comportamentais relacionados ao comportamento de alunos e
professores que delimitam a avaliacdo do ensino.

Zainko (2005), ao analisar os processos de avaliagdo e
regulamentagdo do ensino superior no Brasil e Europa, evidencia
multiplas fungdes da avaliagdo de ensino. Para o aluno e para o
professor, serve como instrumento para acompanhamento e
aperfeigoamento continuo do processo de ensino e aprendizagem. Para
gestores educacionais, serve como instrumento para planejamento da
gestdo dos processos educacionais. Para a sociedade, ¢ uma maneira de
evidenciar a fung¢do social da universidade. Enfim, a avaliagdo de ensino
fornece informagdes importantes para que aluno, professor, gestores de
ensino e a propria sociedade possam tomar decisdes sobre os processos
de ensino. Em especial, para o planejamento de atividades em sala de
aula, a avaliacdo de aprendizagem ¢é o processo pelo qual se obtém
informagdes que permitam identificar o quanto cada aluno aprendeu dos
comportamentos-objetivo, de modo a possibilitar ao professor criar
novas e melhores condigdes para corrigir ou aperfeicoar essas
aprendizagens ou, ainda, para sinalizar que o aluno pode seguir para
etapas posteriores do processo de ensino (Botomé & Rizzon, 1997).

Uma constatacdo que ajuda a evidenciar a importancia da
avaliacdo de aprendizagem foi identificada por Gibbs (2003) que
identificou que a realizacdo de atividades para mensurar desempenho
produziam melhores desempenhos do que a realizagdo de aulas
expositivas. O autor também constatou que quase a totalidade dos
alunos estudam apenas quando serdo avaliados. Duarte (2010) também
destaca processo semelhante, conhecido na literatura como efeito
backwash, no qual, em certos contextos, alunos sé estudam algo quando
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¢ sinalizado que isso serd cobrado em exames. Ou seja, a avalia¢do de
aprendizagem, do ponto de vista dos alunos, torna-se um meio pelo qual
¢ distinguido entre aquilo que é importante estudar por que sera exigido,
de outras informagdes que ndo serdo exigidas. Nesse sentido, cabe ao
professor analisar cuidadosamente o que sera tido como objeto de
exame para que o engajamento do aluno seja compativel com os
comportamentos-objetivo relevantes que necessitam ser aprendidos.

Reduzir a avaliagdo de ensino a mera mensuragdo parece nio ser
um problema em concepg¢des de ensino centradas no papel do professor,
j& que o objetivo ultimo seria descobrir o quanto o aluno memorizou do
que o professor falou. Nessa concepgdo, ainda, ¢ mais facil atribuir a
ndo-aprendizagem a problemas do aluno, como sua "falta de atencao ou
de memoria, a incapacidade intelectual, a auséncia de esfor¢o ou de
trabalho", ou no maximo, a uma '"transmissdo deficiente das
informagoes por parte do professor" (Duarte, 2010, p.18). Duarte (2010)
ainda descreve que nesse modelo tipicamente as ‘“avaliacdes”
(mensuragdes) acontecem ao final do processo de ensino, geralmente
sob a forma de testes escritos, realizados individualmente e com tempo
limitado. O resultado da mensurag@o possibilita identificar a diferenca
existente entre o que o professor apresentou como modelo € o que o
aluno consegue reproduzir.

O conceito de avaliagdo no contexto educacional também ¢é
aplicado para outros tipos de avaliacdo, além da avaliagdo da
aprendizagem. Hadji (1989/1993) descreve trés tipos diferentes de
avaliacdo com fungdes distintas em cada um desses momentos. Antes de
iniciar uma atividade de ensino ¢ importante identificar repertorio de
entrada do aluno, bem como suas caracteristicas e as relagdes entre isso
e 0s comportamentos-objetivo que precisam ser aprendidos. Embora o
autor nomeie esse processo como “avaliagdo de ensino”, o termo
avaliacdo utilizado nesse contexto parece ser melhor designado como
avaliagdo do repertorio inicial do aluno e identificagdo de
comportamentos-objetivo. O segundo tipo descrito por Hadji (1989) ¢ o
acompanhamento sistematico do desempenho do aluno ao longo das
atividades programadas. O autor ndo evidencia o que ha além da
mensuragdo de desempenho nesse processo. O terceiro tipo de
“avaliacdo” descrito pelo autor € a certificacdo de desempenho do aluno
ao final do ensino, no qual o professor atesta que o aluno aprendeu o que
era esperado no programa de ensino. Este uso do termo “avaliacdo” pelo
autor parece ainda reduzir o termo “avaliacdo” a mera mensuracdo do
desempenho do aluno.
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Uma das decorréncias de reduzir a avaliagdo de ensino a
“mensuragdes dos desempenhos do alunos” é o potencial valor aversivo
que essas mensuragdes podem assumir por evidenciar sistematicamente
os déficits de desempenho dos alunos, sem oferecer condicdes
apropriadas para a aprendizagem daquilo que deveria ter sido garantido
(Duarte, 2010). Uma importante constatacdo nos estudos sobre avaliagdo
de ensino é que inserir mensuragdes continuas durante o processo de
ensino nem sempre melhora o desempenho do aluno. Nos casos em que
sdo observadas melhoras de desempenho, a mensuragdo ¢ acompanhada
de feedback sobre o desempenho do aluno (Duarte, 2010). Ou seja, para
que a avaliacdo de aprendizagem cumpra sua fun¢do educacional, ¢
importante que esta ndo seja reduzida a mera mensuragdo de
desempenho.

Botomé e Rizzon (1997) apresentam um exame que contribui
para distinguir entre os processos de mensurar e de avaliar
aprendizagem, por meio da explicitagdo dos processos basicos que 0s
constituem. Na Figura 1.6 ¢ apresentada a primeira etapa de um
procedimento de ensino, no qual o professor viabiliza condigdes de
aprendizagem. Essas condi¢des de aprendizagem sdo constituidas de
quaisquer tipos de atividades propostas pelo professor (seminario
expositivo, debate, leituras, questdes de estudo, sintese de textos,
atividades em grupos, elaboragdo de relatorios, realizacdo de
experimentos em sala de aula etc.). Essas condi¢des de aprendizagem
devem oportunizar a apresentagdo de desempenhos por parte dos alunos
(resposta ativa), compativeis com os comportamentos que precisam ser
aprendidos como parte de seu repertdrio profissional depois de formado.
Em sintese, na programacgdo do ensino, o professor precisa propor
atividade como condig¢do para aprendizagem, na qual o aluno devera
apresentar desempenhos compativeis com os comportamentos-objetivo
do programa de ensino.

CONDICAO DE
—» | APRENDIZAGEM
1

> DESEMIPENHO

Figura 1.6. Representacdo esquematica da primeira parte de um
procedimento de ensino: O professor cria uma condigdo inicial e
solicita um desempenho do aluno que se refira ao que ele precisa
aprender como uma parte do repertorio que necessitara apresentar
como profissional. Reproduzido de Botomé e Rizzon, 1997.
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O comportamento apresentado pelos alunos diante da condigdo
para aprendizagem disposta pelo professor precisa ser mensurado a
partir de critérios compativeis com os comportamentos-objetivo de cada
etapa do processo de ensino. Botomé e Rizzon (1997) destacam que se a
condi¢do para aprendizagem for apropriada ao repertdrio prévio dos
alunos e planejada apropriadamente, ¢ altamente provavel que os alunos
apresentem desempenho correto e completo. A partir disso, ¢ dado
prosseguimento no processo de ensino para novas condi¢des de
aprendizagem, como apresentado na Figura 1.7. Os autores enfatizam,
com as linhas verticais pontilhadas, a mensura¢do dos desempenhos
como parte do processo de ensino, no qual o professor mensura o quanto
os alunos aprenderam antes de passar para novas condi¢des de
desempenho. Essa énfase evidencia processos comportamentais
envolvidos no processo de aprendizagem de maneira explicita,
indicando com precisdo as ocasides em que o processo de mensuragdo
precisa ocorrer em um programa de ensino de modo mais claro do que
apenas destacar que a avaliacdo deve acompanhar todo o processo de
aprendizagem, ou do que afirmar que a avaliagdo tem funcdo formativa.

* APRENDI Sswecio + APRENDI
: ' APRENDI- i | APRENDI-
CONDICAO DESEM-| ! g DE DESEM- ! ZAGEM
™ D lemwmo [T A amrevpL || pENEO | TR T
i
APRENDI- . ! | CORRETAE ZAGEM. R i |[CORRETAE
ZAGEM : COMPLETA A - ' COMPLETA
1 E i i
v v

Figura 1.7. Representacdo esquematica de um procedimento de ensino: o
professor cria uma condi¢do inicial e solicita um desempenho do aluno que
se refira ao que ele precisa aprender como uma parte do repertdrio que
necessitara apresentar como professional e o aluno prossegue aprendendo
adequadamente em cada etapa desse processo. A linha pontilhada apods os
desempenhos sinaliza a ocasido na qual ocorre a mensuragdo do
desempenho. Reproduzido de Botomé e Rizzon, 1997.

Destacar a necessidade do professor mensurar o desempenho de
cada aluno em cada etapa do processo de ensino ja avanga em relagdo
aos modelos mais tradicionais de “avaliagdo”, tipicamente sumativos
com mensuragdes apenas ao final de longos periodos dos programas de
ensino, mas ainda ndo evidencia o processo de avaliagdo da
aprendizagem. A mensuragdo de desempenho, mesmo que ocorra em
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cada etapa do programa de ensino, ainda poderia servir apenas como
ferramenta para classificacdo e rotulagdo de alunos, se o programa de
ensino prosseguir para novas etapas a despeito do desempenho
apresentado pelos alunos. Nesse sentido, a mensuragdo do desempenho
dos alunos precisa ser complementada com novos processos para
constituir uma avaliagdo da aprendizagem dos alunos. Na Figura 1.8
estdo apresentados os processos basicos envolvidos nas ocasides em que
o desempenho dos alunos s@o considerados incompletos ou insuficientes
em relacdo ao que deveria ter sido aprendido em uma etapa de um
programa de ensino. Diante de um desempenho incompleto, antes de
prosseguir para uma nova condi¢do de aprendizagem, o aluno precisaria
ter a oportunidade de reapresentar o desempenho considerado
incompleto, ou reorientado para a condigdo de aprendizagem inicial
criada ou, ainda, apresentado a uma nova condigdo especial de
aprendizagem que o auxilie a desenvolver o comportamento relevante
na unidade de ensino. A avaliacdo da aprendizagem envolve tanto a
mensuragdo do desempenho do aluno em cada etapa do programa de
ensino, quanto a promog¢ao de condigdes para que aprenda de maneira
completa e suficiente os comportamentos-objetivo antes de prosseguir
no programa de ensino.
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Figura 1.8. Representagdo esquematica de um procedimento de ensino: o
professor cria uma condi¢do inicial e solicita um desempenho do aluno que se
refira ao que ele precisa aprender como uma parte do repertorio que necessitara
apresentar como professional e o aluno prossegue aprendendo s6 depois de
superar aprendizagem incompleta, com apoio de novos procedimentos do
professor. Reproduzido de Botomé ¢ Rizzon, 1997.

Além da possibilidade que o desempenho do aluno seja
considerado como incompleto, o aluno também pode desempenhar-se
em uma atividade de ensino de maneira incorreta ou incompativel com
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0s comportamentos-objetivo programados para cada etapa especifica do
programa de ensino, como apresentado na Figura 1.9. Nessas situagdes,
diante da identificagdo de desempenhos incorretos de alunos, também
compde a avaliagdo da aprendizagem a condi¢do que o professor ira
criar para promover a aprendizagem antes de passar para novas etapas
do programa de ensino. Essas condi¢des podem ser compostas por nova
oportunidade de apresentar o desempenho, novas orientagdes para lidar
com a condigdo de aprendizagem ou, ainda, condi¢des especiais de
aprendizagem de acordo com o tipo de erro apresentado pelo aluno. A
avaliagdo da aprendizagem, a partir da caracterizagdo dos processos
basicos que a constitui destacada por Botomé e Rizzon (1997) evidencia
os componentes de mensuracdo e de promogdo dos desempenhos
incompletos ou incorretos em cada etapa do processo de ensino. Essa
caracterizagdo possibilita maior perceptibilidade acerca do que define o
processo comportamental avaliar aprendizagem.
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Figura 1.9. Representagdo esquematica de um procedimento de ensino: o
professor cria uma condigdo inicial e solicita um desempenho do aluno que se
refira ao que ele precisa aprender como uma parte do repertorio que necessitara
apresentar como profissional e o aluno prossegue aprendendo s6 depois de
superar aprendizagem incompleta ou incorreta, com apoio de novos
procedimentos do professor. Reproduzido de Botomé e Rizzon, 1997.
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Em sintese, avaliar a aprendizagem de um aluno ¢ mais do que
apenas mensurar o seu desempenho. Monitorar as aprendizagens e criar
condigdes para superar dificuldades antes de passar para novas etapas no
processo de ensino, tornando o processo mais tranquilo e feliz constitui
o aspect orientador dos processos de avaliacdo da aprendizagem
(Rizzon, 1998).

Embora ja haja estudos que evidenciam os processos envolvidos
na avaliagdo de aprendizagem (Botomé & Rizzon, 1997), a constatagio
em estudos que caracterizam os processos de avaliagdo de ensino € que
as praticas de avaliagdo mais disseminadas nos diferentes niveis de
ensino formal em diferentes paises, atendem apenas a fungdo de
classificar o desempenho de estudantes ao longo de determinados
periodos de tempo (Fernandes, 2009). Ao sistematizar os dados de
diversas pesquisas sobre o tema, Fernandes (2009) identifica seis
caracteristicas desse processo mais difundidas nas escolas. A primeira,
mais destacada, é que classificar, selecionar e certificar sdo as fungdes
da “avaliacdo” por exceléncia. A segunda caracteristica ¢ a limita¢do da
“avaliacdo” a mensuracdo das informacgdes que o aluno ¢é capaz de
repetir. A terceira é a pouca participacdo dos alunos em relagdo a
“avaliacdo”. A quarta ¢ a descontextualizag@o das atividades avaliativas
em relagdo as efetivas condigdes com as quais os aprendizes lidam
depois de formados. A quinta é a predominancia de busca pela
quantificacdo de resultados procurando garantir um papel de
neutralidade ao professor. Por fim, a comparagdo do desempenho
individual de cada aluno com médias de grupo. Todas essas
caracteristicas parecem fortalecer a ideia de “avaliagdo” reduzida ao
procedimento de mensuragdo, a atribui¢do de responsabilidade sobre
desempenho apenas ao aluno, e a falta de perspectivas de
aperfeicoamento no planejamento didatico para maximizar as
aprendizagens dos alunos.

Novamente, o nicleo do processo de avaliacdo de aprendizagem
esta na possibilidade de aperfeigoar as condi¢des de ensino a partir do
que ocorre com o comportamento do aluno durante o processo de ensino
e ndo na rotulagdo do aluno. A avaliacdo abrange, além da mensuragdo
do desempenho do aluno, a criagdo de melhores condigdes para
aperfeigoar as aprendizagens e a tornar o aluno apto a gerenciar seu
proprio comportamento ao estudar ou trabalhar, proporcionando
autonomia ao aprendiz. Especificamente em relacdo ao ensino superior,
os estudos sobre processo de avaliagdo da aprendizagem costumam
destacar aspectos relevantes do processo, mas ainda parece haver
reducdo da avaliagdo ao processo de mensuragdo. Por exemplo, Bound
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(2004) e Bound e Falchikov (2006) destacam a importancia de transferir
o controle do processo de “avaliacdo” ao proprio aluno para que se torne
um profissional capaz de avaliar seu proprio trabalho depois de
formado. Para isso, os alunos precisam tornar-se ativos no processo de
“avaliar seus proprios desempenhos”. Entretanto, os autores nao
evidenciam se consideram a avaliagdo apenas como identificagdo da
qualidade do desempenho (mensuragdo) ou se contemplam o
aperfeicoamento nas condi¢des de ensino para corrigir eventuais
dificuldades na aprendizagem.

Utilizar avaliacdo de aprendizagem como parte do processo de
aprender pode requerer alteracdes de varios tipos em cada contexto
educacional. Duarte (2010, p.38), enfatiza que devem ser criadas
oportunidades “no curriculo para mais e melhores avaliagcdes ao longo
dos processos de ensino” e que “isto implica, em muitos casos, a
reformulagdo radical dos curriculos”. Um exemplo disso ¢ a
modificagdo do papel dos alunos em relagdo a avaliagdo. Torna-los mais
participativos no processo, se nao for uma decisdo articulada com o
planejamento do curriculo, pode criar mais dificuldades do que solugdes
quando implantada por apenas um professor. Gibbs, Simpson e
Macdonald (2003) sistematizaram as contribuigdes de um projeto para
definicdo de politicas e estratégias de avaliagdo da aprendizagem no
ensino de nivel superior. Os autores apresentaram 11 condig¢des a serem
verificadas para analisar se a avaliagdo pode ajudar a aperfeigoar o
ensino:

Quantidade e distribui¢do do esforgo dos alunos

1) As tarefas avaliadas envolvem tempo de estudo suficiente e

esforco

2) As tarefas distribuem o esfor¢o dos alunos uniformemente ao

longo das semanas

Qualidade e nivel do esfor¢o dos alunos

3) Tarefas envolvem os alunos em atividades de aprendizagem

produtivas

4) A avaliagdo comunica aos alunos expectativas claras e

elevadas

Quantidade e timing do feedback

5) E dado o feedback necessario, com rapidez e detalhe suficiente

a cada passo

6) O feedback ¢ dado o mais imediatamente possivel em cada

unidade de aprendizagem

Qualidade do feedback
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7) O foco do feedback é a aprendizagem, e ndo as classificacdes
nem os proprios alunos

8) O feedback esta ligado ao objetivo de ensino e aos critérios de
desempenho

9) O feedback é compreensivel para os alunos, dada a sua
sofisticagdo

A resposta dos alunos ao feedback

10) Os alunos recebem o feedback e dao-lhe seguimento

11) Os alunos usam o feedback para melhorar o seu trabalho e a
sua aprendizagem

Para transformar essas diretrizes em agdes dos professores para
aperfeicoar as condigdes de ensino por meio das avaliagdes da
aprendizagem, Duarte (2010, p.31) descreve cinco estratégias que
professores podem utilizar para atender as 11 condi¢des destacadas: (a)
Mais trabalhos e/ou trabalhos mais distribuidos ao longo da unidade
curricular. Para que a quantidade de trabalhos a corrigir ndo seja
demasiado, realizar trabalhos como requisito obrigatorio, sem
classificacdo; classificar uma amostra dos trabalhos; realizar testes
em computadores; solicitar ao aluno que examine seu proprio
desempenho e o desempenho de seus demais colegas de turma; (b) Mais
trabalhos com perguntas abertas que constituam desafios e induzam
uma abordagem profunda (Marton & Sidljo, 1997); especificar
claramente objetivos e critérios de modo a que estes sejam identificados
pelos alunos; evitar testes de escolha multipla e outros baseados na
memoriza¢do, que induzam uma abordagem superficial (Marton &
Saljo, 1997); (c) Trabalhos regulares, desde o inicio das atividades de
ensino; desenvolvimento da auto-supervisdo por parte dos alunos, que
envolva consequencias informativas sobre o desempenho do aluno de
maneira continua; apresentar consequéncias informativas o mais
imediatamente possivel, e manejando condi¢des para que alunos possam
consequenciar desempenhos uns dos outros; (d) Nao classificar/rotular
alunos, enfatizar consequéncias informativas sobre caracteristicas do
desempenho apresentado do aluno; estruturar as consequéncias
informativas em relagdo aos comportamentos-objetivo de ensino e dos
critérios de desempenho estabelecidos em cada etapa do processo,
explicando os desempenhos esperados, sem focar as caracteristicas dos
alunos; desenvolver a capacidade dos alunos para compreender as
consequéncias informativas e compreender as dificuldades que cada
aluno tem em identificar aspectos relevantes nas consequéncias
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apresentadas; (e) Apresentar consequéncias informativas o mais
imediatamente possivel; apresentar essas consequéncias em relagdo aos
aspectos solicitados pelos alunos; discutir com os alunos o uso das
consequéncias informativas; trabalhos em duas fases, na qual a
consequéncia informativa recebida na primeira fase auxilie a realizagdo
da segunda fase; trabalhos integradores em que cada tarefa ¢ uma pega
do trabalho; requerer que os alunos demonstrem novo desempenho a
partir das consequéncias apresentadas em trabalhos subsequentes; maior
énfase em consequéncias informativas acerca de aspectos que possam
ser uteis para diversos desempenhos do aluno. Essas condi¢es e
estratégias para viabiliza-las no ensino superior sdo exemplos de como a
avaliacdo de aprendizagem pode assumir papel mais complexo do que a
mera mensuragdo de desempenho dos alunos, servindo de fato como
recurso ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

A analise até entdo apresentada focou na distingdo entre mensurar
desempenho para classificar e mensurar desempenho para criar melhores
condig¢des de aprendizagem. Botomé (1977) ao examinar o processo de
avaliacdo da aprendizagem, destaca como uma propriedade sutil
envolvida no processo de mensuracdo de desempenho que o aluno
apresentar a resposta certa ndo pode, necessariamente, ser tomado como
um indicador de que houve aprendizagem. Em outras palavras, avaliar
aprendizagem do aluno ¢ mais do que mensurar a ocorréncia de
respostas. E necessario observar a resposta, os estimulos que a
controlam e as relagdes que estabelecem entre si. Como exemplo do
grau de exigéncia desse processo, ¢ parte importante dele verificar se as
respostas que caracterizam o comportamento-objetivo também ocorrem
sem o controle de “contingéncias académicas” ou sociais artificiais
presentes apenas no ambiente de ensino.

O procedimento apresentado por Rizzon (1998) exemplifica esse
tipo de trabalho no qual as informagdes acerca do desempenho dos
alunos orientam as decisdes relativas aos procedimentos de ensino. Nele
o professor realizava registros de comportamentos dos alunos e de si
proprio durante as atividades de ensino e esses registros ficavam
disponiveis para conferéncia dos alunos que podiam, inclusive,
questionar os registros efetuados. Esse procedimento foi organizado a
partir da identificagdo de classes de comportamento relevantes para
aprendizagem dos alunos e vidveis de serem observadas diretamente no
contexto de ensino. O método utilizado viabilizava consequenciagdes
informativas quase que imediatas sobre o desempenho dos alunos e era
acompanhado de orientagdes verbais ou escritas para que o aluno
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pudesse aperfeicoar seu desempenho. Além disso, a partir dos resultados
produzidos, o professor tinha melhores condicdes de avaliar o
aproveitamento dos alunos nas atividades realizadas, aperfeicoando as
atividades posteriores para enfatizar eventuais aprendizagens que ndo
estivessem ainda garantidas. Trabalhos como do Rizzon (1998)
demonstram possibilidades de como viabilizar a utilizagdo das
contribui¢des do conhecimento produzido sobre avaliagdo de
aprendizagem, por meio das contribuigdes da analise do comportamento,
para viabilizar procedimentos de acompanhamento mais sistematico e
individualizado do comportamento dos alunos.

Botomé e Rizzon (1997) distinguem a avaliagdio da
aprendizagem, examinada até aqui, da avaliacdo do ensino. Os autores
enfatizam que avaliar a eficacia do programa de ensino envolve o exame
do efeito posterior ao término do programa, no contexto real em que os
comportamentos-objetivo do programa devem ser apresentados pelos
alunos. Nesse sentido, o termo avaliagdo de aprendizagem ¢é designado
para o processo de mensuragdo e aperfeigoamento das condigdes de
ensino durante o processo educativo, enquanto o termo avaliagdo de
ensino enfatiza a eficacia do programa realizado, envolvendo ndo apenas
a avaliagdo da aprendizagem na situagdo de ensino, mas também das
decorréncias posteriores na atuagdo profissional do aluno que passou
pelo programa de ensino

Nale (1998) destaca que é uma caracteristica dos trabalhos
orientados por Carolina Bori a énfase sobre a avaliagdo de ensino, e da
qualidade dos programas elaborados. A avaliagdo do ensino, como
examinada na literatura em programacdo de contingéncias de ensino,
enfatiza a relacdo entre as contingéncias projetadas pelo professor e a
aprendizagem dos alunos, atestando a eficacia dos programas de ensino.
Essa caracteristica, ainda segundo Nale (1998), ndo ¢ presente com tanta
énfase nos estudos sobre programacao de ensino fora do pais, em que a
preocupagido de comparar a eficacia do PSI com os métodos tradicionais
era mais acentuada. Os trabalhos de alunos orientados de Carolina Bori
enfatizavam a observagdo direta dos comportamentos-objetivo dos
aprendizes em situagdo de ensino, ¢ mesmo em situagdo natural, bem
como no exame dos produtos desses comportamentos, como forma de
avaliar a eficiéncia e eficdcia desses programas.

O fracasso do aluno em atividades de ensino ndo pode ser
justificado apenas como uma dificuldade do proprio aluno. Mensurar o
desempenho dos alunos apenas ao final dos programas de ensino
aumenta a probabilidade de que o processo de avaliagdo de ensino seja
reduzido a mera mensuragdo de desempenho, com pouca serventia para
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corrigir os desempenhos insuficientes ou inadequados dos alunos.
Caracterizar a avaliagdo de aprendizagem como meio pelo qual, a partir
da mensuracdo de desempenho, sdo aperfeicoadas as atividades e
condi¢des de ensino para promover a aprendizagem parece ser mais
compativel com o conhecimento disponivel sobre os processos
comportamentais que definem esse processo. Diante do aparente
desconhecimento destes processos e da incompatibilidade dos
procedimentos costumeiramente utilizados por professores para avaliar
aprendizagens, ¢ evidenciada a relevancia do desenvolvimento de
tecnologias de avaliagdo de aprendizagem compativeis com tais
principios e com viabilidade para disseminacgdo nos diferentes niveis de
ensino.

1.3.1 Consequéncias informativas para cada desempenho dos
alunos como parte de um sistema de avaliacio de
aprendizagem.

Se avaliar a aprendizagem envolve aperfeigoar os procedimentos
de ensino para maximizar o aprendizado dos alunos, que tipos de
procedimento podem ser utilizados para isso? Quais sdo as a¢des que
educadores podem apresentar que mais contribuam para o
desenvolvimento dos comportamentos-objetivo? Entre as diversas
possibilidades de atuag@o a partir da mensuragdo do desempenho dos
alunos, a apresentacdo de consequéncias informativas o mais
contiguamente em relacdo ao desempenho dos alunos € considerada
pelos pesquisadores como uma das acdes que produz melhores
resultados sobre a aprendizagem dos alunos (Wiliam, 2011; Duarte,
2010; Sanetti, Luiselli e Handler, 2007). Esse procedimento ¢&
costumeiramente nomeado como “dar feedback” na literatura
educacional. Caracterizar o processo comportamental dar feedback é
importante para maximizar os beneficios de seu uso e para viabilizar a
implementagdo de estratégias de avaliagdo de ensino mais eficientes.

O conceito feedback comecgou a ser utilizado por Norbert Wiener,
na década de 1940, para descrever processos eletronicos no contexto
militar. Na época eram utilizados os conceitos de feedback positivo e
feedback negativo para manejo de sistemas de misseis. O termo positivo
era utilizado quando ndo deveria ser realizado nenhum tipo de mudanca
em um sistema, como por exemplo deixar estavel a trajetoria de um
missel. Ou seja, era a designacdo de que ndo eram necessarias
interferéncias sobre o processo. Em contrapartida, o feedback negativo
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era o processo no qual eram desencadeadas mudancas para garantir a
estabilidade ou o objetivo de um sistema. Este processo de feedback
negativo pode ser exemplificado por um termostato que ativa um ar
condicionado para que uma temperatura mais agradavel permanega
constante. O aspecto nuclear da defini¢do de feedback, como proposta
por Wiener, era de que uma informagdo sé se torna feedback quando
constitui parte de um sistema que viabilize que essa informacdo
mantenha ou altere o desempenho no futuro (Wiliam, 2011).

A partir de seu uso inicial, o conceito feedback foi apropriado por
outros setores para além do militar, como a Administra¢do, Pedagogia e
Psicologia. Especificamente nas ciéncias humanas foi enfatizada a
nogdo de feedback como um sistema que envolve uma informagao sobre
uma acdo e a alteracdo da probabilidade futura dessa agdo ocorrer
(Ramaprasad, 1983). Entretanto, Wiliam (2011) destaca que no uso
contemporaneo o termo feedback por vezes ¢ utilizado para descrever
apenas uma informagdo sobre um desempenho anterior. Esse uso
indiscriminado € problematico por ndo evidenciar os demais
componentes do sistema do qual a informagdo faz parte.

Embora o conceito de feedback tenha sido desenvolvido fora do
ambito da Psicologia, esse recurso apresenta compatibilidade com o que
psicologos, em especial analistas do comportamento, muitas vezes
manejam para intervir sobre processos comportamentais. Kreitner
(1982) descreve dois procedimentos basicos tipicamente presentes em
intervencdes planejadas por analistas do comportamento. O autor utiliza
o termo feedforward para descrever o manejo das condigdes ou
processos de trabalho que evitam problemas antes de sua ocorréncia.
Ndo ¢ comum a utilizacdo desse conceito, utilizado em sentido
metaforico pelo autor, mas vale destacar a contribui¢do do autor ao
destacar que parte das intervengdes comportamentais realizadas
enfatizam aspectos do ambiente antecedente ao comportamento. O autor
também utiliza o termo feedback como uma forma de manejo que, em
oposi¢do ao feedforward, ocorre apos a apresentacdo da resposta do
individuo que se comporta, e 0 monitoramento do seu desempenho ou
do produto de sua agdo opera como insumo pelo qual eventuais
corregdes de problemas existentes sdo realizadas. Esses dois processos,
manejo de condigdes antecedentes e consequentes, sdo cruciais em um
modelo externalista de compreensdo do comportamento, no qual os
determinantes do comportamento dos aprendizes sdo diferentes das
metaforas que atribuem responsabilidade a caracteristicas do proprio
sujeito (ex. ndo aprende porque € preguigoso; ndo se concentra porque
tem déficit de atencdo), e no qual sdo examinadas e avaliadas as
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contingéncias e contingéncias de reforcamento que mantém os
comportamentos. Esses dois tipos de intervencdo, feedforward e
feedback, constituem o que predominantemente analistas do
comportamento manejam ao intervir sobre comportamento em
diferentes contextos.

Embora feedback seja um conceito amplamente utilizado na
literatura, incluindo publicagdes analitico-comportamentais, sua fungdo
comportamental é polémica (Alvero, Bucklin & Austin, 2001). Para
alguns autores feedback seria uma consequéncia adicional a resposta
apresentada pelo sujeito, operando como um estimulo refor¢ador
(Komaki, Barwick & Scott, 1978). Outros autores o descrevem como
um estimulo antecedente, operando com fungdo discriminativa ou
motivacional (Daniels, 1994). Outros examinam que poderia operar com
multiplas fungdes, tanto discriminativas como reforgadoras (Sulzer-
Azaroff & Mayer, 1991). Outros ainda o examinam como uma operagao
estabelecedora ou promotora de comportamentos verbalmente
governados (Agnew, 1998; Agnew & Redmon, 1992). A despeito das
questdes conceituais envolvidas quanto a fung¢do comportamental
exercida pelo feedback que dependerdo de exames baseados em
evidéncias para que possam ser melhor esclarecidas, sua caracteristica
basica definidora esta na apresentagdo de informagdes acerca de alguma
instancia do comportamento do sujeito que o auxilie a aperfeicod-lo em
suas ocorréncias futuras.

Especificamente no campo Educacional muitas pesquisas ja
foram realizadas demonstrando a eficiéncia do uso desse tipo de
consequéncia informativa. Duarte (2010) ao analisar eficiéncia de
diferentes tipos de intervencdo em avaliacdo de ensino identificou que o
uso de feedback informativo € o tipo de intervencdo que produz
resultados mais significativos em relagdo ao desempenho de alunos. O
autor, a partir da analise do desempenho de alunos em uma disciplina,
enfatiza que ndo adianta apenas inserir mais avaliagdes em uma
disciplina se ndo forem acompanhadas de feedbacks em relacdo ao
desempenho. Nesse sentido, uma alternativa promissora indicada pelo
autor € o aumento da frequéncia de feedbacks sobre desempenho durante
atividades de ensino. Gibbs (2003) e Gibbs & Simpson (2004), ao
analisar efeitos de diferentes tipos de intervenc¢do descritos na literatura
também identificaram que o uso de feedback é o fator que mais faz
diferencga sobre o desempenho final dos alunos em unidades de ensino
(disciplinas). Essas constatagdes, embora nio sejam novidades por ja
serem destacadas dentre os principios do PSI proposto por Keller,
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evidenciam a releviancia da organizacdo dos procedimentos para
aprendizagem com é&nfase em pequenos passos, respostas ativas dos
alunos e apresentacao de consequéncias informativas de maneira o mais
imediata possivel (Martin & Pear, 2007).

Além de promover aprendizagens, na pesquisa realizada por
Duarte (2010) a apresentagdo de feedback informativos em relagdo ao
desempenho dos alunos também apresentou relagdo direta com
diminuicdo na quantidade de desisténcias na disciplina e na quantidade
de reprovacgdes. O trabalho desse autor também parece indicar que
avaliacOes sistematicas, com feedbacks frequentes e imediatos, e
possibilidades de melhorar desempenho parecem assumir maior valor
motivacional para os alunos. Em seu trabalho, o pesquisador possibilitou
que os alunos optassem por qual sistema de “avaliagdo” gostariam de
participar: feedback apenas ao final dos bimestres ou atividades com
feedbacks frequentes sobre seus desempenhos. A preferéncia dos alunos
foi por atividades com feedbacks frequentes e, mesmo entre os alunos
que reprovaram na disciplina, 70% informaram que prefeririam refazer a
disciplina novamente com atividades com feedbacks constantes. A
apresentacdo de consequéncias informativas sobre desempenho, além de
estar relacionado com a melhora na aprendizagem dos alunos, também
parece ser um procedimento que torna o processo de aprendizagem mais
gratificante para o aluno.

Nos estudos conduzidos pela APA (Associagdo Americana de
Psicologia) para identificar praticas baseadas em evidéncia, além do
critério da eficiéncia, no qual as intervengdes precisam produzir
resultados significativos, também ¢ utilizado o critério da integridade. A
integridade envolve a continuidade da intervencdo proposta ou de seus
resultados depois que o psicologo que a programou sai do ambiente no
qual interviu. Nos estudos no contexto educacional, a capacitacdo de
professores para apresentar feedback sobre o desempenho dos alunos é
um dos recursos que produz mais altas taxas de integridade em
intervencdes (Sanetti e cols, 2007). Ao examinar isso, Sanetti e
colaboradores (2007) identificaram que esse tipo de intervengao, talvez
por seu baixo custo de resposta, é rapidamente adotado por professores
e, talvez por seu efeito imediato, tende a permanecer como
comportamento do profissional mesmo depois de sua implantagdo e com
baixa cobranga para realiza-lo.

Wiliam (2011), ao revisar literatura sobre avaliagdo de
aprendizagem, identificou que intervengdes realizadas com apresentacao
de feedback em relacdo ao desempenho sdo as que produziram
resultados com maior impacto nas notas finais de alunos em diferentes



68

disciplinas. O autor realizou meta-analise de cinco trabalhos que
sistematizaram resultados de artigos de diferentes fontes de informacgdo
correlacionando esse tipo de interven¢do com alteracdo em notas de
alunos. Nas quatro intervencdes que foram medidas pelos proprios
professores que conduziram a intervencao, a elevac¢do nas notas oscilou
entre 0,4 ¢ 0,96 pontos (Kluger & DeNisi, 1996; Black & William,
1998a, 1998b; Shute, 2008; Hattie & Timperley, 2007). No estudo que
utilizou dados de desempenho em testes externos padronizados, o
desempenho dos alunos melhorou 0,32 pontos em uma escala de zero a
10 (William, Lee, Harrison & Black, 2004).

A revis@o de literatura realizada por Wiliam (2011) identificou
nove artigos, publicados entre 1986 e 1998, que produziram grande
impacto nas pesquisas sobre medidas de desempenho e avaliagdo em
sala de aula, sendo citados, sistematicamente, nas publicacdes
posteriores em relagdo a esse fendmeno. O primeiro artigo analisado foi
a meta-analise realizada por Fuchs & Fuchs (1986) que examinou 21
pesquisas, a maior parte com estudantes com deficiéncia, e que
evidenciou que a apresentagio de feedback frequente interferiu
positivamente sobre o desempenho dos estudantes. Em especial, os
autores identificaram que nos procedimentos em que o feedback era
apresentado oralmente pelo professor e acompanhado de representacdes
graficas do desempenho dos alunos, o efeito das intervenc¢des era maior.
O exame desses dados fortalece a importancia do feedback como parte
de um sistema de avaliagdo e possibilita identificar que as caracteristicas
de como ¢ apresentado (Oralmente? Graficamente?) podem fazer
diferenca sobre o desempenho dos alunos.

No segundo artigo analisado (Natriello, 1987) ¢é descrita a
dificuldade para caracterizar pesquisas sobre avaliagdo de aprendizagem
pela falta de clareza com que costumeiramente eram descritos os
procedimentos adotados pelos professores. O autor também destaca um
problema pouco explorado na literatura até a década de 1980 que era a
pertinéncia do uso de notas como critérios uUnicos para verificar
aprendizagem dos alunos. O terceiro artigo (Crooks, 1988), evidencia o
problema de as pesquisas sobre ‘“avaliagdo de aprendizagem”
frequentemente examinarem a avaliagdo apenas como mensuragdo de
desempenho dos alunos e as decorréncias disso para a “desmotivagdo”
dos alunos para o estudo. Embora hajam muitos estudos publicados
sobre “avaliagdo de aprendizagem”, parte dessa literatura ndo descreve
aspectos relevantes para caracterizar os procedimentos utilizados pelos
professores e os efeitos desses em relacdo as aprendizagens dos alunos.
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O quarto artigo (Bangert-Drowns, Kulik & Kulik, 1991),
identificou que o aumento da frequéncia de atividades “avaliativas para
mensuragdo de desempenho ajuda a elevar o desempenho dos alunos em
até 0,5 pontos. Em artigo posterior do mesmo grupo de pesquisadores
(Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991) foi identificado que
diante de desempenhos incorretos, quando apresentado a resposta
correta aos alunos, o desempenho posterior dos alunos era inferior ao
dos que participavam de processo de exame do erro cometido. No artigo
de Dempster (1991), foi demonstrado que apresentar ao aluno a resposta
correta depois que ele errou nem sempre ajuda na aprendizagem. A
meta-analise de Elshout-Mohr (1994), evidenciou que expor o aluno a
resposta correta parece ser Util apenas em tarefas consideradas simples,
mas € de pouca serventia em atividades que demandem desempenhos
mais complexos. Nestas situagdes, as consequéncias informativas
contribuiam mais para a aprendizagem do aluno. As distin¢des entre
formas de apresentar consequéncias informativas (apresentar respostas
corretas, analisar erro etc.) e os impactos disso sobre o desempenho de
estudantes comeca a ser evidenciado com maior énfase na literatura
internacional de educacional a partir da década de 1990.

O sétimo artigo foi a revisdo de literatura de Kluger e DeNisi
(1996), que identificou 131 artigos com relatos de pesquisa empirica
sobre apresentagdo de “feedback” em sala de aula publicados entre 1905
e 1995. Entre os artigos identificados, em 38% o uso de feedback piorou
o desempenho dos alunos. Ao examinar esses resultados, identificaram
que, nesses casos, o “feedback” apresentava informacdes sobre
caracteristicas do aluno e ndo caracteristicas sobre seu comportamento.
Nesse sentido, por mais que os autores utilizem o termo “feedback”, o
tipo de informacdo apresentada ndo parece caracterizar esse processo.
Ao evidenciar caracteristicas do tipo de informagdo mais pertinente a ser
apresentada quanto ao desempenho do aluno, os autores evidenciam
parte importante do procedimento de apresentar feedback: ater-se as
caracteristicas do comportamento apresentado e ndo aos eventuais
rétulos ou caracteristicas atribuidas ao aluno (Wiliam, 2011).

O oitavo artigo de grande impacto foi o de Perrenoud (1998) que
descrevia como aspectos relacionados a historia pregressa em avaliagdo
de ensino do aluno interferia sobre a forma como recebiam feedbacks. O
exame apresentado pelo autor evidencia que a historia pregressa de
aprendizagem relacionada a apresentagdo de consequéncias informativas
também € uma variavel importante com a qual o professor lida.

Por fim, Nyquist (2003), ao revisar 3000 estudos empiricos,
identificou 86 que possibilitaram identificar propriedades dos feedbacks
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utilizados nas intervengoes. Por meio disso, demonstrou diferentes graus
no efeito dos tipos de feedback em fun¢do das caracteristicas deles. O
pior tipo identificado foi quando o estudante apenas era informado de
sua nota. O melhor feedback era composto por informagdes sobre sua
nota, explicacdo adicional sobre pontos em que apresentou erros e
indicacdo de atividades para aperfei¢od-los, em consondncia com a
analise apresentada por Botomé e Rizzon (1997) acerca do processo de
avaliacdo de aprendizagem. Curiosamente, este foi o tipo de feedback
menos encontrado na literatura educacional por Nyquist (2003). Wiliam
(2011), ao apresentar essa sistematizagdo de pesquisas com base
empirica em educag¢do, produziu contribuicdo importante para
caracterizar maneiras de orientar o processo de avaliacdo de
aprendizagem mais compativeis com o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos.

Shute (2008) investigou as caracteristicas de “feedbacks” em
educagdo que funcionam, a partir da revisdo de 141 estudos empiricos.
O exame desse autor evidencia que muitas variaveis interferem sobre a
eficiéncia desse procedimento. O autor identificou alteragdes entre 0,4
0,8 nas notas, de zero a 10, de estudantes que receberam informacdes
sobre seus desempenhos em atividades em sala de aula e apresentou
algumas das variaveis que podem interferir mais sobre sua eficiéncia.
Entre esses fatores estdo: (a) preferivel enfatizar aspectos da acdo
realizada e complementar com indicagdes de como aperfeicoa-la, e ndo
nas caracteristicas do aluno; (b) deve ser tdo simples quanto possivel,
mas ndo simplista, ou seja, ndo precisa ser excessivamente detalhado ou
especifico a ponto de ndo possibilitar que o aprendiz possa examinar seu
problema de desempenho; (c) apresentagdo de informacdes sobre
desempenho produz efeito melhor quando quem o apresenta ¢ alguém
confiavel; (d) apresentagdo de informagdes sobre desempenho de
maneira imediata ¢ mais efetivos durante processo de aprendizagem ou
quando a tarefa ¢ muito complexa para o desempenho do aprendiz,
enquanto apresentar essas informag¢des com atraso pode ser mais efetivo
em atividades que o aprendiz ja domina ou quando ocorre apenas
generalizagdo para outros contextos. Novamente, tais constatacdes
fortalecem os principios norteadores para programagao de contingéncias
de ensino, apresentados por Keller (Martin & Pear, 2007).

Outra contribuicdo para identificar propriedades do feedback que
produzem maior efeito sobre o desempenho dos alunos foi apresentada
por Sanetti, Luiselli e Handler (2007) que realizaram experimento no
qual capacitaram professores para implantar plano de suporte para
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comportamentos (behavior support plan) e monitoraram os resultados
sobre o comportamento dos alunos e dos comportamentos dos
professores. Nesse experimento, as informagdes sobre desempenho do
aluno eram apresentadas pelo pesquisador aos professores, ndo aos
alunos. Nas fases experimentais, foram realizadas sessdes para
apresentacdo das informagdes em relagdo ao desempenho do professor
ao final das aulas, variando a maneira como essas informacdes eram
apresentadas: apenas por relato verbal ou relato verbal com uso de
representagdes graficas sobre o desempenho. A partir dos dados
coletados por observagdo direta em sala de aula identificaram que a
integridade da interveng@o (continuidade do uso do procedimento apds
saida do pesquisador) apresentou queda sistematica apos a sessdo de
treinamento, indo de 100% para 30%, com média de 72,3%. Quando o
pesquisador apresentou informagdes sobre desempenho por relato verbal
ao professor, a integridade apresentou aumento, passando para média de
42,9%. Ao complementar a informagdo com demonstracdo grafica dos
resultados, o desempenho apresentou aumento, apresentando em média
91% de integridade. Ao retirar o componente grafico do feedback,
novamente foi observado declinio abrupto no percentual de integridade,
passando para 49,2%. Ao apresentar novamente as informagdes de
maneira grafica, o percentual médio passou para 87,2%. O exame dos
comportamentos apresentados pelos alunos em sala de aula, nesse
mesmo experimento, também sugere que nos periodos em que foi
apresentado feedback verbal com graficos aos professores, foram os
periodos em que os comportamentos apropriados ao contexto de estudo
dos alunos tiveram melhor percentual médio. Os dados evidenciam a
contribui¢do que o componente grafico na apresentacdo de informagdes
sobre desempenho pode oferecer, seja sobre comportamento de alunos
ou de professores. Ao revisar literatura sobre “feedback” no contexto
organizacional, Alvero, Bucklin e Austin (2001) também identificaram
que o uso de “feedback verbal” (apresentado vocalmente) adicionado de
“feedback grafico” (apresentado sob forma de representacdo grafica)
sobre desempenho foi 0 meio que produziu resultados mais consistentes
em intervengdes sobre desempenho.

Embora a apresentagdo de consequéncias informativas seja um
procedimento utilizado de maneiras diversas no campo educacional, o
exame das publicagdes com base em dados sinaliza que ha um processo
que tem alto impacto sobre aprendizagem dos alunos (Wiliam, 2011).
Fortalecendo a relevancia do feedback, ha evidéncias que sugerem que o
seu uso, quando orientado para o comportamento e ndo para
caracteristicas do sujeito, aumentam a satisfagdo dos alunos sobre o
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processo educacional, sinalizando condi¢gdes de ensino mais
gratificantes. Além dessas vantagens, ¢ um tipo de procedimento que
produz maiores indices de integridade de interveng@o, tendo seu uso
mantido depois das fases de implantacdo (Sanetti e cols, 2007).
Entretanto ha caracteristicas especificas no processo de apresentagdo de
consequéncias informativas e imediatas que parecem ser mais relevantes
e que precisam ser melhor avaliadas, como apresentar essas informagao
vocalmente com apoio de representagdes graficas que parecem produzir
resultados mais consistentes (Alvero, Bucklin e Austin, 2001).
Caracterizar os efeitos das variaveis que constituem o feedback sobre
desempenho no contexto de aprendizagem parece constituir uma
importante contribui¢do para aperfeicoar os processos de aprendizagem.

1.4 Identificacdo de Procedimentos Eficientes para Apresentacio de
Consequéncias Informativas ao Desempenho de Alunos como
Condicao para Promocio de Aprendizagens em Nivel Superior

As contribui¢des da Analise do Comportamento ja possibilitaram
avangar o conhecimento sobre Educago e aperfeicoar o comportamento
de ensinar de professores e gestores de ensino. Tais contribuigdes
podem ser evidenciadas também a partir de dados recentes de pesquisa
no campo educacional que as destacam como aspectos criticos para
aperfeicoamento do trabalho de professores. Ainda assim, o
conhecimento acerca de processos relevantes para promogdo de
tecnologias comportamentais uteis a educagdo parece ainda necessitar
mais desenvolvimento. Um desses processos ¢ a avaliacdo da eficiéncia
de procedimentos de avaliagdo de aprendizagem que contribuam na
formacdo de profissionais de nivel superior.

Uma evidéncia que explicita a relevancia desse tipo de
investigagdo ¢ que curiosamente — talvez, tragicamente — 0s
investimentos e intervencdes realizadas para melhorar as condi¢des de
ensino e consequente aprendizagem dos alunos em diferentes niveis de
educagdo, muitas vezes t€m ignorado o niicleo do que define o proprio
processo de ensinar e aprender. Skinner, ainda em 1968 (p.89), ja
denunciava que muitas vezes a €énfase das intervengdes a educacdo €
orientada por diretrizes tdo genéricas que podem ser de pouca ajuda.
Decidir contratar mais professores, assegurar o direito a frequentar a
escola ou faculdade, ampliar contato professor-aluno, planejar novos
curriculos etc. s3o exemplos de a¢des que podem ser realizadas mesmo
sem clareza sobre o que constitui o processo de ensinar e que talvez ndo
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contribuam em certos contextos para promover aprendizagens. E
possivel presumir que, a0 menos em grande parte dessas intervengdes, o
retorno sobre esses investimentos possa ser incompativel com os
objetivos aos quais foram propostos. Um exemplo disso, ¢ a declaragdo
do secretario de educagdo da cidade de Sao Paulo, Alexandre Schneider,
ao afirmar que o péssimo desempenho dos alunos em matematica sera
superado com alteragdes de turno, introducdo de curriculo e materiais e
aumento das matriculas no ensino infantil (Takahashi, 2010). Esse ¢ um
exemplo de intervengdes tdo genéricas que nem ao menos examina
aquilo que acontece dentro das salas de aula. O desenvolvimento de
conhecimento e tecnologias que aperfeicoem procedimentos didaticos
como a mensuragdo sistematica do desempenho do aluno e
aperfeicoamento nas condi¢gdes de ensino para aumentar as chances de
que aprenda, parecem ser proposi¢oes mais relevantes diante da fungéo
social da agéncia educacional.

Fernandes (2009) destaca a importancia do desenvolvimento de
melhores sistemas de avalia¢do de aprendizagem como forma necessaria
para que seja possivel aperfeicoar os processos de ensino de modo
coerente com o conhecimento ja disponivel sobre processos de ensino-
aprendizagem. O autor ainda destaca que “hd, atualmente, um
reconhecido e generalizado descontentamento relativo a praticas que
ignorem o papel primordial que a avaliagdo deve ter no apoio as
aprendizagens dos alunos” (Fernandes, 2009, p.30) e que os resultados
de pesquisas realizadas ja possibilitam lidar com a avaliagdo de
aprendizagem de um modo diferente.

Botomé e Rizzon (1997) também destacam o papel da avaliagdo
de aprendizagem como condi¢do para orientar as atividades dos
professores para que sejam criadas condi¢des e contingéncias de
reforgamento que maximizem as oportunidades de desenvolvimento de
comportamentos-objetivo de valor social. O exame apresentado por
esses autores sistematiza as contribui¢des do campo da Analise do
Comportamento para o contexto educacional, evidenciando os processos
comportamentais envolvidos na avalia¢do de ensino. Tal caracterizagao,
além de compativel com os principios da aprendizagem descritos nas
pesquisas analitico-comportamentais, também parece ser compativel
com as mais recentes descobertas no campo educacional sobre avaliagdo
de aprendizagem.

Além dos trabalhos em Analise do Comportamento, a literatura
em educagdo também tem evidenciado a importincia de intervencdes
com apresentacdo de consequéncias informativas sobre desempenho, de
maneira imediata e frequente, em pequenos passos nas unidades de
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ensino, como condi¢do para promover comportamentos-objetivos em
qualquer nivel de ensino. Muitas vezes tais exames aparecem de modo
encoberto por conceitos imprecisos ou metaforicos, como o proprio uso
do termo feedback, apresentado de maneira indiscriminada para designar
diferente tipos de interven¢do. Ainda assim, o exame dos processos de
avaliagdo de aprendizagem, em especial aqueles nos quais a mensuragao
do desempenho de alunos é acompanhada pela apresentacdo de
consequencias informativas ¢ do manejo de condi¢des de ensino, parece
caracterizar importante objeto de exame para produgdo de
conhecimento.

O desenvolvimento de tecnologias para aperfeigoar os processos
de avaliagdo de ensino coerente com o conhecimento ja disponivel sobre
esses processos ¢ importante para a sociedade. A avaliagdo da eficiéncia
e da eficacia dessas tecnologias, tanto do ponto de vista de quais
comportamentos mensurar, que contingéncias programar para
aperfeigoar comportamentos de alunos e professor, quanto do ponto de
vista de facilidade para que o professor possa utiliza-la em sala de aula
indicam a relevancia do desenvolvimento de conhecimento sobre esses
processos. Superar as limitagdes dos procedimentos disponiveis a luz do
conhecimento existente e demonstrar a eficacia da tecnologia parecem
ser meios de contribuir para o desenvolvimento cientifico e social. Nesta
pesquisa sera avaliada a eficiéncia de um procedimento de apresentagdo
de consequéncias informativas, em frequéncia semanal e em formato
escrito e representado graficamente ao desempenho de alunos de nivel
superior.
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2. Método

Para avaliar a eficiéncia de um procedimento de registro e
apresentagdo de consequéncias informativas e individualizadas em
frequéncia semanal sobre desempenho como parte de um sistema de
avaliacdo de ensino orientado pelas dimensdes da formagdo profissional
em nivel superior foram adaptados instrumentos e procedimentos
utilizados por Rizzon (1998). No trabalho desse autor a disciplina em
que o estudo ocorreu era estruturada para ser realizada por meio de
atividades em grupo com os estudantes. Aulas expositivas, debates,
entre outras atividades de ensino eram apenas parcialmente atendidas
pelas categorias de registro. Além disso, no trabalho de Rizzon, o
professor em todas as atividades contava com o apoio de monitores que
também trabalhavam no registro dos comportamentos dos alunos. Para
viabilizar a utilizagdo de um sistema similar no contexto em que foi
realizado este estudo, foram efetuadas mudancas nas categorias
observadas, bem como no procedimento de registro, para que uma maior
quantidade de atividades de ensino pudessem ser contempladas pelo
procedimento. Ha algumas condi¢des basicas que orientaram as decisdes
relativas as modificacdes em relacdo ao sistema utilizado por Rizzon
(1998):

a) Viabilidade para que o professor ou o proprio aluno, durante ou
ao término das atividades de aprendizagem, pudessem fazer os
registros, sem a necessidade constante de apoio de monitores;

b) Mais facilidade no entendimento e simplicidade nas
informagdes para professor e aluno compreendé-las
rapidamente, com pouco treino;

c) Possibilidade de apresentagdo de consequéncias informativas e
orientadoras o mais imediatas possivel para o aluno;

d) Apresentagdo das consequéncias informativas abrangesse todas
as informacdes registradas do aluno de maneira cumulativa;

e) Apresentacdo das consequéncias informativas abrangesse os
registros de frequéncia do aluno nas aulas;

f) Viabilidade de que cada aluno tivesse acesso apenas ao proprio
desempenho;

g) Facilidade para que cada aluno interpretasse os registros de seu
desempenho e  identificasse  tendéncias em  seu
desenvolvimento.

Durante o semestre letivo o desempenho dos alunos foi
registrado e, a partir do segundo bimestre, como variavel experimental,
um painel de desempenho individual foi apresentado semanalmente aos
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alunos, nomeado como painel de feedback, como tipo de consequéncia
apresentada de maneira escrita e grafica e em frequéncia semanal a
respeito do desempenho dos alunos. Os demais tipos de consequéncias
aos desempenhos dos alunos (valorizagido oral do desempenho do aluno
por parte do professor, corre¢des nas produgdes textuais, notas em
atividades avaliativas etc.), que constituem importante conjunto de
variaveis intervenientes no processo de ensino e de aprendizagem
ocorreram sem nenhum tipo de modificacdo durante o semestre no qual
foram realizadas as observagdes. Também ndo houve planejamento para
alteragcdo de nenhum aspecto da interacdo entre o professor e os alunos
durante o semestre, que também poderia ser um conjunto de variaveis
intervenientes nas observagdes.

2.1 Contexto e Ambiente

A coleta de dados foi realizada na disciplina Analise
Experimental do Comportamento [ (80h), do terceiro periodo (segundo
ano) matutino e noturno do curso de Psicologia de uma Universidade
privada. Essa disciplina tinha dupla funcdo curricular: caracterizar as
contribui¢des da Analise do Comportamento e do Behaviorismo Radical
para a Psicologia, bem como avaliar as contribui¢des dos métodos
experimentais como forma de producgdo de conhecimento cientifico. No
plano de ensino da disciplina (Apéndice A) constam a ementa,
informagdes sobre inser¢do da disciplina no curso de Psicologia,
comportamentos-objetivo, conteudos, método de ensino, atividades
para os alunos fora de sala de aula, informagdes sobre avaliacdo,
referéncias basicas e complementares utilizadas e informagdes sobre
atividades praticas supervisionadas. A organizacdo dos campos do plano
de ensino seguiram as diretrizes da Universidade na qual as observagdes
foram feitas.

As aulas dessa disciplina foram organizadas em dois encontros
semanais de duas horas, sendo um em sala de aula e o outro no
“Laboratorio do Comportamento”. A sala de aula em que essa disciplina
ocorreu era ampla, arejada, com assentos e carteiras reguldveis, com
espago suficiente para organizar as carteiras e alunos em diferentes
formatos, conforme tipo de atividade a ser realizada. A sala tinha boa
iluminagdo e condi¢des de conforto, seja para seminarios expositivos,
debates ou atividades em pequenos grupos. Na sala havia quadro negro,
computador, projetor multimidia e tela de projecao.
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No Laboratorio do Comportamento, sala situada no prédio do
biotério da Universidade, foram realizadas as atividades do laboratorio
didatico de Analise Experimental do Comportamento. O laboratdrio
continha 19 bancadas de trabalho, equipadas com caixa de
condicionamento operante para ratos, modelo ELT-02, fabricada pela
Insight Equipamentos Cientificos, sendo uma caixa para cada dupla de
alunos, comportando até 38 alunos por vez. O biotério contava com
infraestrutura e equipe técnica de apoio para manutencdo e cuidados
com equipamentos € sujeitos experimentais. As aulas no laboratorio
didatico foram avaliadas e autorizadas pela Comissio de Etica para
Utiliza¢do de Animais da institui¢do (parecer CEUA 141/2012).

Apos essa disciplina os alunos cursavam mais trés disciplinas
especificas de Analise do Comportamento com 40h de carga-horaria
(Analise Experimental do Comportamento II no segundo semestre do
segundo ano, Analise do Comportamento [ no primeiro semestre do
terceiro ano e Analise do Comportamento II no segundo semestre do
terceiro ano), além de outras disciplinas nas quais parte dos
fundamentos epistemologicos sdo derivados do behaviorismo radical,
como na disciplina de Método Clinico (quarto ano) ou de
psicodiagnoéstico (terceiro ano). Além disso, a formacdo também
contava com opg¢des de estdgio e de pesquisa cientifica com
fundamentag@o analitico-comportamental.

2.2 Participantes
Professor e monitores.

O professor da disciplina foi o proprio pesquisador, que ja a havia
ministrado no ano anterior. O professor teve contato prévio com 0s
alunos, na disciplina de Métodos de Observacdo de Comportamento
(80h), no primeiro semestre do ano anterior. Nao havia nenhum tipo de
registro de problemas ou conflitos entre o professor e alunos anteriores a
realizagdo da pesquisa.

Além do professor, também trabalharam na disciplina quatro
alunos-monitores. O trabalho de monitoria era realizado em cinco horas
semanais, das quais duas acompanhando alunos em atividades no
laboratorio didatico, duas horas em supervisdo com o professor e uma
hora de estudo individual. As atividades de acompanhamento dos alunos
no laboratorio envolviam sanar davidas a respeito dos procedimentos a
serem realizados, auxiliar na anélise dos dados produzidos, garantir boas
condigdes de seguranca e higiene aos sujeitos experimentais e a
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realizagdo de registros de desempenho dos alunos no laboratério. Nas
horas em supervisdo foram esclarecidas caracteristicas da disciplina e
das atividades realizadas, caracterizados os principios de programacao
de contingéncias de ensino, além de testados e simulados os
procedimentos para registro de desempenho dos alunos durante as
atividades.

Alunos.

Participaram 66 estudantes do curso de Psicologia, sendo 40 na
turma matutina e 26 na turma noturna. Na turma matutina a idade média
foi de 25 anos, variando de 18 a 50, com desvio-padrdo de 10 anos. O
percentual de distribui¢do entre homens e mulheres foi de 29% e 71%,
respectivamente. Na turma noturna, a idade média foi de 23 anos,
variando de 18 a 39 anos, com desvio-padrdo de 6 anos. O percentual de
distribui¢do entre homens e mulheres foi de 13% e 87%,
respectivamente.

2.3 Programacio de Contingéncias de Ensino na Disciplina

O critério de escolha da disciplina de Analise Experimental do
Comportamento [ para este estudo foi em fungdo de ser uma disciplina
jé& programada previamente a partir das contribui¢des da programacao de
contingéncias de ensino, no qual um dos principios basicos ¢ a
organizacdo das atividades de ensino a partir do comportamento dos
alunos (principio da resposta ativa). Isso aumentava a probabilidade de
que houvessem oportunidades sistemdticas para que os alunos se
comportassem, premissa bdsica para um sistema de avaliagdo de
aprendizagem orientado pelo desempenho do aluno. A descricdo das
atividades programadas para a disciplina esta apresentada no plano geral
de aulas da disciplina Analise Experimental do Comportamento I, no
apéndice B.

2.4 Comportamentos Observados
Definicio das classes de comportamento observadas.
Como critérios para avaliacio do desempenho dos alunos ao

longo das atividades foram definidas categorias de observacdo que
caracterizam o desempenho de um profissional de nivel superior, em



79

especial em relacdo as dimensdes filosoficas, cientificas, politicas e
sociais de seu comportamento. As categorias utilizadas foram
embasadas no trabalho de Rizzon (1998) com inclusdo de duas novas
categorias em fungdo das caracteristicas da disciplina que abrange
atividades no laboratorio didatico de analise experimental do
comportamento: relagdo com o sujeito experimental e higiene. Na
Tabela 2.1 estdo apresentadas as definicdes de cada classe de
comportamento observada nas atividades presenciais da disciplina.

Tabela 2.1 Defini¢des das classes de comportamentos observados no
desempenho dos alunos nas atividades na disciplina. Elaborado a partir de
Rizzon (1998).

Classes de comportamentos observados em atividades presenciais (sala de
aula e laboratoério) e em producdes escritas

Classes Definicao

Descrever adequadamente caracteristicas nucleares que definem

Conceituar .
conceitos estudados.

Apresentar razdes para as afirmacdes que faz ou explicitar suas
Argumentar | premissas, usando as informagdes da disciplina. Estabelecer
relagOes entre duas ou mais afirmagdes.

Apresentar questdes de esclarecimento, entendimento ou
Perguntar solicitar dados para afirmacdes. Questionar afirmagdes, fazer
perguntas que destacam aspectos importantes do que € estudado.

Elaboragao Utilizar conceitos estudados relacionando-os de maneira diversa

pessoal da apresentada por outros (exemplos etc.).
Coordenar atividades, chamar colegas para atividades; procurar
Liderar solucdo para problemas, apresentar alternativas de aglo,

comparar alternativas.

Manejar ambiente ou recursos para otimizar atividades

Organizar .
g realizadas.

Aspectos constituintes do produto dos comportamentos dos alunos nas
atividades em laboratério

Classes Defini¢ao
Higiene Manter equipamentos e bancada limpos e secos. Manter bancada
£ e cadeiras em ordem. Traz guarda-po.

Trazer roteiros e protocolos para laboratorio. Efetuar estudo do

Estudo e . . . . .
~ roteiro antes de iniciar atividades. Realizar procedimento

preparacdo o .

indicado nos roteiros.
Relagio Atender aos principios éticos para cuidado e manejo de animais

em laboratoério. Realizar atividades de forma a promover bem

com sujeito .
estar animal.
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Tabela 2.1 (continuacio) Definigoes das classes de comportamentos
observados no desempenho dos alunos nas atividades na disciplina. Elaborado a
partir de Rizzon (1998).

Aspectos constituintes das produgdes escritas realizadas pelos alunos

Classes Defini¢ao

Formal Atividade contém titulo, autor, data e referéncias.

Linguagem Redagdo compativel com normas cultas da lingua portuguesa.

Classes de comportamento complementares observados em atividades
presenciais (sala de aula e laboratério)

Classes Defini¢ao

Queixar-se das atividades, colegas ou material; pedir para nao
fazer as atividades; justificar constantemente erros ou
comportamentos inadequados; atribuir responsabilidade sobre
suas agdes para outros.

Queixar-se

Conversar a respeito de outros assuntos; sair do grupo para fazer
Dispersar outras atividades; interromper atividades de colegas ou fazer
intervengdes inadequadas. Utilizar notebook para outros fins.

Calar / Falar a maior parte do tempo da atividade do grupo em

gflogri?gilzar gtividades de discussﬁo,. impedindp colegas de falar ou
interrompendo suas verbalizagdes varias vezes.

Atrasar Cheggr mais de 10 minutos ap6s o horario previsto para o inicio
das atividades.

Sair antes Sair da classe antes de haver terminado as atividades do dia.

Qualificagdes dos comportamentos observados.

Cada registro de comportamento foi realizado incluindo uma
qualificagdo do  desempenho apresentado, ndo coincidindo,
necessariamente, com sua frequéncia, conforme procedimento ja
apresentado por Rizzon (1998). O avaliador, seja o professor, os
monitores ou os proprios alunos, precisava escolher qual das categorias
melhor qualificava o desempenho apresentado, que poderia variar em
quatro graus de variac¢do ordinal do desempenho: “++” para excelente;
“+” para apropriado; “-” para insuficiente; e “--” para inadequado.

O saldo de registros nas diferentes categorias ao longo da semana
decorria em um escore de desempenho e transformado em nota do
aluno, conforme apresentado em painel de feedback de desempenho
individual (Apéndice G).
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2.5 Instrumentos de Registro

Os instrumentos utilizados foram elaborados e aperfeicoados em
dois estudos-piloto realizado pelo mesmo pesquisador no ano anterior a
realizagdo da coleta de dados. Os aperfeicoamentos que foram
realizados foram predominantemente relacionados a redugdo de custo de
resposta para diminuir o tempo gasto no registro durante as atividades
da disciplina. Os registros sobre desempenho em atividades realizadas
fora do horario de aula (elaboragdo de sinteses, relatorios e demais
atividades) foram realizados diretamente no painel de apresentagdo de
feedback (Apéndice G). Foram utilizados cinco instrumentos para a
coleta e registro de dados e um para apresentagdo das consequéncias
informativas e individualizadas aos alunos:

Protocolo de registro de desempenho em atividades em sala de
aula preenchido pelo professor (Apéndice C).

Protocolo organizado para registro de desempenho individual de
todos os alunos de cada turma em uma folha tamanho A4. Além de
campo para preenchimento da data de registro e do desempenho de cada
aluno, no protocolo estavam apresentadas as classes de comportamentos
a serem observadas junto as suas defini¢des para rapida consulta. Para
os registros de desempenho, no espago disponivel para cada aluno havia
uma letra que representava cada categoria observada (quadro 6), ao lado
da qual os registros eram feitos com caneta.

O registro de faltas foi realizado inserindo a palavra “Faltou”
dentro do campo designado a cada aluno. Além disso, as ocorréncias de
faltas também ficaram registradas no diario eletronico utilizado pela
universidade na qual as observagdes foram realizadas.

Protocolo de registro de desempenho em atividades em grupo
preenchido por um aluno do grupo (Apéndice D).

Nas atividades realizadas em pequenos grupos em sala de aula foi
utilizado protocolo preenchido por um aluno, escolhido pelos proprios
alunos entre os participantes do grupo. A cada atividade nova era
solicitado que um aluno que ndo tivesse feito o registro previamente o
fizesse. Esse instrumento s6 foi utilizado a partir do segundo bimestre,
quando os alunos ja recebiam registro escrito e grafico de seu
desempenho a cada semana, periodo no qual a clareza do que estava
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sendo observado em cada categoria, presumivelmente, ja era maior para
os alunos.

Nesse instrumento ha espago para registro de desempenho de até
seis alunos, no qual o responsavel pelos registros insere, em cima da
letra que designa cada categoria, os codigos de seus registros: até dois
sinais de positivo ou negativo. Ao lado do local para registro do
desempenho de cada aluno havia campo para relato anedoético de outros
eventos que o avaliador considerasse pertinentes. Por fim, havia
legendas dos codigos com o nome das categorias e definicdo para
realizagdo dos registros.

Nas atividades em pequenos grupo, além do protocolo preenchido
pelos alunos, o professor também efetuava registros de desempenho. Ao
final da aula, quando os alunos designados para realizar avaliagdo
entregavam seus registros ao professor, foram consultados a respeito de
eventuais dificuldades no registro e conferiram as informagdes
registradas com o professor. Em funcdo de o professor acompanhar
todos os grupos na sala e os alunos que efetuavam registros apenas seus
proprios grupos, ndo era apropriado realizar teste de fidedignidade entre
os registros de observacdo. A percep¢do dos alunos acerca do processo
foi avaliada por meio do instrumento de caracterizagdo de suas
percepgoes acerca do processo de avaliagdo ao final da disciplina. O
registro do professor e do aluno acerca ndo eram somados. O registro
que passava a compor a ficha de feedback individual de cada aluna era o
que tivesse a avaliacdo mais positiva, entre o registro do professor e do
aluno.

Protocolo de Registro de desempenho em atividades no
laboratério (Apéndice E).

O protocolo para registro de desempenho nas atividades no
laboratorio de Analise Experimental do Comportamento foi organizado
a partir da disposicdo fisica do ambiente para facilitar o trabalho de
registro ao professor e aos monitores da disciplina. Como os alunos
ocupavam a mesma bancada ao longo de todo o semestre, organizar o
protocolo a partir do local que utilizavam tornou mais agil o processo de
registro. Nesse protocolo para cada dupla de alunos havia espago para
que o avaliador inserisse a letra que representava a categoria a ser
registrada. Havia espago maior, separado do nome dos alunos da dupla
por uma linha pontilhada, comum a dupla de alunos no qual foram feitos
registros comuns a ambos. Quando os registros foram relativos apenas
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ao desempenho de um dos alunos da dupla, foram realizados ao lado do
nome do aluno. No protocolo também ¢ apresentada relagdo do codigo
que representava cada uma das categorias observadas.

Para acompanhamento dos alunos nas atividades foram
distribuidas regides da sala entre os monitores e o professor, de modo
que cada avaliador acompanhava diretamente apenas parte dos alunos
no laboratério durante todo o periodo. O mesmo procedimento foi
utilizado no ano anterior a coleta de dados pelos monitores e nas
primeiras semanas de registros foram debatidos os procedimentos e
avaliados os registros de cada monitor coletivamente.

Protocolo de Registro de eventos criticos (Apéndice F).

Além dos registros de desempenhos categorizados, ao final de
cada aula o professor preencheu um registro de eventos criticos no qual
foram listadas possiveis variaveis intervenientes (estranhas),
acontecimentos ndo previstos relacionados ao desempenho dos alunos.

Painel de feedback de desempenho individual (Apéndice G).

O painel de feedback era o instrumento que apresentava todos os
registros de desempenho realizados durante o bimestre (atividades em
sala de aula e laboratdrio, atividades fora de sala de aula e registro de
faltas e reposi¢des), apresentando consequéncias informativas escritas e
graficas individualizadas e em frequéncia semanal ao desempenho do
aluno. Os painéis eram entregues diretamente a cada aluno durante as
aulas em laboratorio. Além disso, nele havia campo para que o professor
pudesse escrever comentarios eventuais a respeito do desempenho do
aluno e, por fim, havia registro cumulativo da nota do aluno ao longo do
bimestre.

A tabela utilizada para registro do desempenho ao longo do
bimestre foi subdividida em duas partes. A primeira parte, nomeada
como participagdo nas atividades, foi utilizada para organizar registros
de desempenhos em atividades realizadas em sala de aula e no
laboratorio. Essa parte foi organizada por categorias de comportamentos
observadas, ao longo dos dois encontros semanais durante o bimestre.
Os registros de desempenho em sala de aula e no laboratorio foram
organizados em quatro sub-grupos, distinguidos por linhas mais fortes,
que apresentavam informagdes a respeito de: faltas e reposicao;
desempenho nas categorias mais relevantes para a disciplina;
desempenho em aspectos especificos do laboratorio didatico;
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desempenho em categorias de comportamentos inadequados para
trabalho. As colunas sombreadas sinalizavam que ndo era previsto
registro dos desempenhos naquela data.

Para a transformac@o dos registros de participa¢do nas atividades
em pontuacdo semanal, foram utilizados os seguintes critérios:

a) Em caso de faltas o aluno podia repor a aula perdida para
compor seu desempenho na disciplina. Para cada aula havia descri¢do de
atividade de reposicdo da mesma, em caso de falta, no roteiro de aula.
Os pontos decorrentes de atividades repostas foram creditados na
semana em que a atividade foi entregue ao professor. Quando o aluno
ndo realizava as atividades de reposi¢do, deixava de ter direito a crédito
na atividade e o campo relativo a essa informagao na ficha de feedback
permanecia em branco.

b) Nas categorias estudo e preparacdo, relagdo com sujeito e
higiene, que eram especificas das atividades no laboratorio, quando o
aluno obtinha um registro positivo nas trés categorias ganhava um ponto
na semana. Caso a somatoria nessas categorias fosse superior a trés
registros positivos, adicionava-se mais um ponto de bonus.

c¢) Registros nas categorias queixar-se, dispersar, omitir ou
monopolizar e atrasar ou sair antes eram registros negativos e reduziam
a nota da semana. Cada registro negativo reduzia um ponto da
pontuagdo semanal correspondente.

d) O aluno podia acumular pontua¢do que variava entre zero a
cinco pontos em cada semana. As categorias conceituar, argumentar,
questionar, elaboragdo pessoal, liderar e organizar, foram pontuadas de
maneira distinta nos dois bimestres. A mudang¢a de critério entre os
bimestres foi realizada para atribuir mais pontos aos relatorios das
atividades praticas que foram dois no segundo bimestre e apenas um no
primeiro. Dessa forma, a pontuagdo maxima a ser obtida por aula no
segundo bimestre foi de trés pontos, enquanto no primeiro foi de cinco
pontos. O critério de pontuacdo seguiu a seguinte orientagao:

Primeiro bimestre: Nas situagdes em que o total de registros na
semana apresentava valor negativo, aluno ndo ganhava pontos. Quando
o total de registros acumulava valor igual a zero, ganhava dois pontos.
Quando o total era de um registro positivo, ganhava trés pontos. Nas
situagdes em que acumulava dois registros positivos, ganhava quatro
pontos. Por fim, quando obtinha total de trés ou mais registros positivos,
ganhava cinco pontos.

Segundo bimestre: Nas situagdes em que o total de registros
apresentava valor negativo ou igual a zero, o aluno ndo ganhava nenhum
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ponto. Quando o total de registros na semana era de um ponto positivo,
obtinha um ponto. Com dois ou trés registros ao total, ganhava dois
pontos. Caso o total de registros fosse superior a trés na semana,
ganhava trés pontos.

e) Também houve possibilidade de o professor atribuir mais
pontos de bonificagdo aos alunos por outros desempenhos ndo
categorizados. Quando tais eventos ocorreram, as razdes para isso eram
evidenciadas no campo aberto para comentarios da ficha de feedback.

A segunda parte da tabela (Apéndice G), nomeada como farefas |
relatorios, foi utilizada para organizar os registros em atividades
realizadas fora de sala. Os registros dessas atividades foram agrupados
em trés conjuntos de informagdes, separados por linhas mais fortes e
também organizados pela sequéncia semanal em que foram solicitados.
O primeiro conjunto de informagdes destacava se a atividade fora
considerada completa, incompleta ou incorreta. Quando a atividade foi
considerada completa e correta, o item completa foi preenchido com
“OK”, ou quando a atividade tinha atribuicdo de nota foi designado
diretamente a nota na atividade (zero a 100). Quando a atividade era
considerada incorreta ou incompleta, isso era escrito no item.

Além disso, foi registrado se a entrega foi atrasada e, nesse caso,
foi indicada a quantidade de semanas de atraso. Os alunos tiveram a
oportunidade de entregar posteriormente qualquer atividade ndao
entregue ou considerada como incompleta ou incorreta até o final do
bimestre, tendo seu registro de desempenho modificado. Nas atividades
ndo-entregues, era descontado um ponto do desempenho final a cada
semana de atraso na entrega. No caso das atividades incompletas e
incorretas, quando o aluno reapresentava a atividade, a pontuagdo
relativa ao desempenho foi atribuida na semana em que a atividade foi
reentregue, com desconto de um ponto por semana de atraso no total de
registros da semana. A simples nota¢do de completo, incompleto ou
incorreto ndo produzia pontuagdo, servindo apenas para que aluno
conferisse as atividades que j& havia realizado e que poderia refazer e
reapresentar.

O segundo conjunto de informagdes era relativo aos componentes
formais e gramaticais nos trabalhos realizados. Os aspectos formais
identificados foram relativos a apresentacdo de capa, folha de rosto ou
cabegalho contendo informagbes como data, autor, local, institui¢do e
nome da atividade nos documentos entregues que sinalizassem a
respeito do que era a atividade e informagdes sobre autoria. Quanto a
linguagem foi observado uso gramatical correto das normas da lingua
portuguesa. Nessas categorias, se o total de registros fosse negativo ou
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zero, ndo foi atribuido nenhum ponto. Se a somatoria fosse maior que
um registro positivo, era atribuido um ponto por atividade.

O terceiro conjunto envolveu as categorias conceituar,
argumentar, perguntar e elaboragdo pessoal. A pontuagdo atribuida a
essas categorias seguiu o seguinte critério: Foram somados os registros a
cada bloco de duas atividades realizadas na mesma semana. Se o saldo
total fosse negativo ou zero, era atribuido zero pontos. A partir de um
registro positivo, atribuia-se um escore igual ao saldo de registros
positivos (ex: saldo de trés registros, trés pontos). Para quatro ou mais
pontos, o escore atribuido era de quatro pontos.

Exceg¢oes. Em dois tipos de atividades realizadas ndo foram
realizados registros de desempenho. O primeiro foi nas leituras
solicitadas sem realizagdo de producdo escrita. A conferéncia nessas
atividades foi realizada apenas por auto-informe dos alunos que
notificavam se a haviam realizado ou nfo. Ao informar que havia
realizado leitura, o aluno obtinha escore maximo na atividade
automaticamente. O segundo tipo de atividade foram os conteudos
SCORM, recurso online com leituras e exercicios programados pelo
professor e realizados pela internet. A realizacdo dos conteudos SCORM
foi verificada por meio de um sistema eletronico e os alunos ganharam
pontuacdo maxima pela participagdo independente do desempenho.
Apenas em uma atividade com Conteudo SCORM (Atividade SCORM 3
apresentado no Apéndice B) foi realizada prova objetiva pela internet.
Nessa situagdo, alunos que tiraram nota acima de oito ganharam trés
pontos. Alunos com nota entre sete e oito ganharam dois pontos. Alunos
com nota entre seis e sete ganharam um ponto, e alunos com nota abaixo
de seis ndo ganharam pontos nessa atividade. Os registros das atividades
foram avaliadas em pares, compondo o escore da semana.

No instrumento havia campos sombreados que sinalizavam que
ndo era previsto registro dos desempenhos, utilizado em dias de feriados
ou de outras atividades académicas do curso de Psicologia.

Procedimento de transformacio dos registros de desempenhos
nas notas bimestrais.

A composi¢do das notas bimestrais dos alunos ndo foi objeto de
exame nesta pesquisa cuja énfase foi no papel das consequéncias
informativas no desempenho dos alunos, mas foi parte constituinte do
sistema de avaliagdo utilizado. A partir dos critérios definidos para
atribui¢do de escores de desempenho, na Tabela 2.2 é apresentada a
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definicdo dos valores para cada tipo de atividade para compor as notas
bimestrais.

Tabela 2.2 Valores de cada tipo de atividade e em cada bimestre na
composicdo das notas bimestrais dos alunos.

Atividade 1° bimestre 2° bimestre
Participag@o 40 pontos 21 pontos
Atividades semanais 35 pontos 20 pontos
Prova bimestral 10 pontos 20 pontos
Relatorios 15 pontos 40 pontos
total 100 pontos 101 pontos

Os registros de desempenho acumulados ao longo da semana,
tanto de participagdo quanto nas atividades semanais, produziu
quantidade de pontos que eram transformados em nota do aluno nos
bimestres. Além disso, também foi realizado prova bimestral da
disciplina, seguindo regulamento da universidade na qual a coleta de
dados foi realizada, bem como atribuido pontuagdo a relatorios acerca
das atividades desenvolvidas no laboratdrio didatico, que também eram
registradas na ficha de feedback. Esse painel com informagdes relativas
ao desempenho do aluno foi preenchido semanalmente durante todo o
semestre letivo e, durante a fase experimental, foi entregue
semanalmente aos alunos para que pudessem acompanhar seus registros
individuais, bem como questiona-los se considerassem que algo havia
sido registrado inadequadamente.

Instrumento para avaliar percepc¢io dos alunos em relacio ao
sistema de avaliacdo (Apéndice H).

Para avaliar a percepc¢ao dos estudantes em relagdo ao sistema de
avaliacdo utilizado, bem como demais aspectos relacionados a disciplina
(objetivos, atividades em sala, atividades no laboratério, condi¢es de
ensino, comportamento do professor, comportamento do aluno) foi
utilizado instrumento especifico para esse fim, apresentado no apéndice
H. O instrumento utilizado foi uma adaptacdo do instrumento elaborado
por Gusso (2008), com complementagdo de itens especificos a respeito
do sistema de avaliagdo utilizado.

Além das questdoes fechadas, apresentadas no Apéndice H,
também havia campos abertos para que os alunos destacassem aspectos
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positivos na disciplina, aspectos negativos ou que precisavam de
aperfeicoamentos, bem como sugestoes.

Além do instrumento utilizado ao final da disciplina, na aula 20,
ultimo encontro do primeiro bimestre, foi solicitado aos alunos que,
individualmente, escrevessem uma avaliagdo da disciplina e de seu
proprio desempenho.

2.6 Procedimento para Coleta de Dados

Aprovaciao do projeto de pesquisa em banca de qualificacio,
pela coordenacio do curso e pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade onde foi realizada.

Apbés a aprovacdo do projeto de pesquisa em banca de
qualificagdo em 26 de maio de 2010 e dos devidos ajustes sugeridos
pela banca, foram realizados testes especificos de parte dos instrumentos
e procedimentos em disciplinas ministradas pelo pesquisador no
segundo semestre de 2010 e primeiro semestre de 2011, com
consentimento da coordenagdo do curso e dos alunos.

Em 2011 o projeto foi submetido ao comité de ética da instituigdo
onde foi realizado para realizagdo da pesquisa na disciplina Andlise
Experimental do Comportamento II, ministrada pelo pesquisador. O
projeto foi aprovado (Parecer 96/2011 apresentado no Apéndice I).
Durante a coleta de dados, foi acrescentado ao mesmo protocolo no
Comité de Etica a ampliacio da amostra para a disciplina Andlise
Experimental do Comportamento [ (80h), realizada no primeiro
semestre de 2012 (Apéndice J). Posteriormente, durante analise dos
dados da primeira turma em que pesquisa foi realizada, foram
identificadas inconsisténcias em relagdo a procedimentos de observagao
e registro adotados, inviabilizando a utilizagdo dos dados para fins da
pesquisa. Essas inconsisténcias foram relacionadas a realizagdo de
atividades que ndo evocavam a ocorréncia das classes a serem
observadas, e em problemas na formagdo da equipe de monitoria para
registro de desempenhos. Com isso, os dados apresentados nesta tese
referem-se apenas aos dados da segunda turma em que foi realizada.
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Apresentacio da pesquisa e do TCLE aos alunos.

Na primeira aula da disciplina, além da apresentagdo do plano de
ensino os alunos foram informados a respeito da realizagdo da pesquisa,
de que a participagdo seria livre e de que havia possibilidade de recusar
a participar sem nenhum tipo de 6nus ou prejuizo. Os alunos que ndo
aceitassem participar teriam todas suas atividades corrigidas
normalmente e receberiam corregdes ¢ notas das atividades, mas ndo
teriam dados inseridos em fichas de feedback. Todos os alunos
aceitaram participar da pesquisa e preencheram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice K).

Registro de comportamento e delineamento experimental.

A partir da primeira aula os comportamentos foram registrados e
organizados no painel de feedback individual. Os alunos recebiam
consequéncias informativas orais e imediatas do professor a respeito de
suas participagdes em sala, bem como corre¢des das atividades escritas
produzidas. Mas o painel de feedback com as informagdes
cumulativamente registradas ndo foi apresentado aos alunos em linha de
base.

Para a turma A, o painel de feedback foi apresentado a partir da
oitava semana, totalizando sete semanas com registro de atividades antes
de iniciar o procedimento e sete semanas com apresentacdo do painel
informativo do desempenho. Para a turma B, o painel foi apresentado
pela primeira vez na 11" semana, totalizando sete semanas com registro
de atividades antes de iniciar o procedimento e sete semanas com
apresentacdo das consequéncias informativas por escrito e graficas em
frequéncia semanal. As quantidades de semanas com registros foram
consideradas como total de semanas letivas (20), excetuando aquelas em
que ocorreram feriados e em semanas com atividades sem registros.

A diferenca entre as semanas nas quais foi iniciado o
procedimento de feedback por meio do painel foi pelo planejamento de
um delineamento experimental de linha de base multipla entre grupos.
Entretanto, nas semanas 9, 10 ¢ 11, em que apenas os alunos da turma A
receberia o painel de feedback escrito, as atividades realizadas
impossibilitaram a realiza¢do de registros de desempenho das turmas no
periodo, por ndo evocarem classes observadas. Em funcdo disso, o
tratamento realizado foi transformado em delineamento experimental
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AB ¢ o dados de grupo foram tratados de maneira ponderada conforme a
quantidade de encontros realizados em cada fase para cada turma, e
conforme a quantidade de alunos em cada uma das turmas.

Foram examinados os registros de desempenho referentes a
participacdo dos alunos nas atividades, sendo apresentados em cinco
etapas: caracteristicas gerais de desempenho das turmas (capitulo 3);
caracteristicas dos desempenhos individuais de alunos com menor grau
de variagdo com apresentagdo da ficha de feedback (capitulo 4);
caracteristicas dos desempenhos individuais de alunos com grau médio
de variagdo com apresentagdo da ficha de feedback (capitulo 5);
caracteristicas dos desempenhos individuais de alunos com maior grau
de variagdo no desempenho (capitulo 6); e as percep¢des dos alunos
sobre o procedimento utilizado (capitulo 7).

2.7 Procedimentos para Analise dos Dados

Critério utilizado para identificar o grau de alteracio no
desempenho com apresentacio de consequéncias informativas
sobre desempenho por escrito e em frequéncia seminal.

Para identificar os graus de alteragdo no desempenho de cada
aluno a intervencdo, foi avaliada a diferenca entre a quantidade de
registros em fung¢do da quantidade de aulas, antes e durante a
intervencdo. A partir disso, os alunos foram organizados a partir dos
valores das diferengas. Dos 66 alunos, 61 tiveram variagdo positiva, na
qual o desempenho com a ficha de feedback foi superior ao periodo sem
uso do instrumento. Dois alunos tiveram mesmo grau de desempenho, e
trés tiveram desempenho pior com a interveng¢do. No periodo em que era
apresentada a ficha de feedback semanal aos alunos o desempenho
apresentou, em média, 3.18 registros a mais por semana, com desvio-
padrao de 1.42.

Foram selecionados para analise dos dados individuais os (a) seis
alunos com maior variagdio no desempenho antes e durante a
intervencdo, os (b) os seis alunos com variagdo mediana em relagdo aos
conjunto de alunos e (c¢) os seis alunos com menor variagdo no
desempenho ou variagdo negativa. Para complementar os dados
relativos ao desempenho dos alunos sdo apresentados também os relatos
verbais dos alunos sobre o sistema de avaliagdo e aspectos gerais da
disciplina.
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3. Caracteristicas do Desempenho das Turmas em Condi¢io Normal
de Ensino e Com a Apresentacio Semanal de Consequéncias
Informativas Individualizadas por Escrito e em Formato Grafico

Na Tabela 3.1 estdo apresentadas as quantidades totais de
registros de qualificacdo de desempenho durante linha de base e na
intervencdo com a apresentagdo semanal de consequéncias informativas
ao desempenho individual de cada aluno por meio do instrumento
“painel de feedback” (Apéndice G). Para a turma A, foram realizadas 13
aulas em oito semanas com registros de desempenho em linha de base,
totalizando 639 registros. No periodo com intervengdo, ocorreram 18
aulas em nove semanas com registro com apresentagdo das
consequéncias informativas, totalizando 1967 registros. A taxa de
variagdo percentual média (quantidade ponderada da quantidade de
registros pela quantidade de aulas) entre a quantidade de registros em
linha de base e no periodo experimental foi de 122,32%. Para a turma B,
na qual houve dezesseis aulas em nove semanas em linha de base, foram
realizados 508 registros de qualificagdo de desempenho. No periodo
experimental, composto por quinze aulas em oito semanas, foram
realizados 947 registros e a taxa de variacdo média foi de 98,85%.

Tabela 3.1 Taxa de variacdo percentual entre a quantidade de registros de
qualificacdo de desempenho em linha de base e durante a intervengdo com
apresentacao do painel de feedback

Turma Quantidade de Registros Linha de base Intervengdo Variagdo
Total 639 1967

A Ponderada 49,15 109,28 122,32%
Total 508 947

B Ponderada 31,75 63,13 98,85%

Nota. Para o célculo da quantidade ponderada foram divididas as quantidades totais de registro pela
quantidade de encontros em que os registros foram realizados.

Na Tabela 3.2 estdo apresentadas as quantidades totais de
registros ponderados (média de registros totais no periodo pela
quantidade de aulas) e a descricdo do tipo de atividade realizada na
semana. As quantidades foram ponderadas pela quantidade de alunos de
cada turma para possibilitar comparagdo dos dados entre as duas turmas.
O tipo de atividade designa, especificamente, o que foi feito no encontro
em sala de aula, sendo que em todas as semanas também ocorreram
atividades no laboratorio didatico de analise experimental do
comportamento.
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Tabela 3.2 Qantidade de registros ponderados (média) em cada turma por
semana e descrigdo do tipo de atividade realizada em sala de aula.

Quantidade ponderada

Semana Torma A Turma B Atividades

1 110,00 119,23 Seminario + debate

2 227,50 203,85 Seminario + debate

3 Seminario + debate

4 205,00 169,23 Seminario + debate

5 295,00 350,00 Semindrio + debate

6 297,50 123,08 Seminario + debate

7 337,50 396,15 Seminario + atividade em grupo
8 372,50 311,54 Seminario + atividade em grupo
9 Atividade em grupo

10 Avaliagdo bimestral

11 devolutiva de provas

12 377,50 253,85 Seminario + atividade em grupo
13 340,00 246,15 Seminario + debate

14 840,00 703,85 Atividade em grupo

15 422,50 615,38 Seminario + debate

16 635,00 519,23 Semindrio + debate

17 732,50 534,62 Semindrio + atividade em grupo
18 Atividade em grupo

19 622,50 600,00 Atividade em grupo

20 Avaliagdo bimestral

Nota 1. A coluna "quantidade ponderada" foi calculada a partir da
quantidade total de registros, dividida pela quantidade de alunos de cada
turma, multiplicando o resultado por 100.

Nota 2. Os registros das semanas 3, 9 e 18 ndo foram apresentados em
fungdo dos feriados nessas semanas, diminuindo a quantidade de encontros,
inviabilizando a comparagdo com os dados das demais semanas.
Nota 3. A linha horizontal sinalizada entre a oitava e nova semana na turma

A e entre a 11% e 12% semanas na turma B, sinalizam inicio da apresentacdo
da ficha de feedback.

Antes de iniciar procedimento de apresentagdo semanal de
consequéncias informativas por escrito, as quantidades ponderadas de
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registros nas turmas A ¢ B maximas foram de 372,5 ¢ 396,15, ¢ minimas
de 110 e 119,23, respectivamente. No periodo em que foram
apresentadas as consequéncias informativas em formato escrito e grafico
as quantidades maximas nas turmas A e¢ B foram 840 e 703,85, ¢
minimas de 340 e 253,85, respectivamente. As atividades para
aprendizagem realizadas com maior frequéncia foram semindrios
acompanhados de debate, seis em linha de base e trés na fase
experimental, seguidas por semindrio acompanhado de atividades em
grupo, dois em linha de base e dois periodo experimental, e por aulas
compostas apenas por atividades em grupo, nas semanas nove, 14, 18 ¢
19.

Os dados de quantidade ponderada de registro em cada turma
apresentados na Tabela 3.2, também estdo representados na Figura 3.1
que destaca a variacdo semanal de registros ao longo das semanas. Até a
quinta semana as quantidades ponderadas de registro foram semelhantes
entre as duas turmas, apresentando aumento gradual ao longo das
semanas. Na sexta semana a quantidade de registros da turma B passou
de 350 para 123, enquanto da turma A passou de 295 para 297. Nas
semanas sete e oito, os desempenhos das duas turmas foram semelhantes
novamente. Na décima terceira semana, na qual as quantidades de
registros nas turmas A e B foram de 340 e 216 respectivamente. Na
semana seguinte, os registros passaram para 840 e 703, respectivamente,
sinalizando maior varia¢do na quantidade de registros durante a coleta
de dados. Na décima quinta semana, as quantidades em ambas as turmas
diminuiram, passando para 422 na turma A e 615 na turma B.
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Figura 3.1 Quantidade ponderada de registros de desempenho nas classes
observadas ao longo das semanas. A quantidade ponderada foi calculada a partir
da quantidade total de registros de cada turma na semana, dividida pela
quantidade de alunos de cada turma, multiplicando o resultado por 100.

Na Figura 3.2 estdo apresentadas as quantidades ponderadas de
registro ao longo das semanas, organizadas pelos trés tipos de atividades
que foram realizadas ao longo do semestre letivo. O primeiro conjunto a
esquerda apresenta os registros de desempenho nas aulas com semindario
apresentado pelo professor seguido por debate do que era apresentado,
com a turma. Ha um crescimento gradual na quantidade de registros de
desempenho ao longo das semanas. Até a sexta semana os alunos ndo
recebiam as consequéncias informativas em formato escrito. A décima
terceira semana foi a primeira com esse tipo de atividade em que foram
apresentadas as consequéncias informativas por meio da ficha de
feedback, e hd aumento na quantidade de registros para ambas as turmas
nas 15" e 16" semanas.
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Figura 3.2 Quantidade total de registros por semana, organizada pelos tipos de
atividade realizada. As quantidades foram ponderadas dividindo a quantidade
total de registros de cada turma pela quantidade de alunos de cada turma e o
resultado foi multiplicado por 100. As linhas tracejadas sinalizam inicio da
apresentacao da ficha de feedback.

O segundo conjunto da Figura 3.2, no centro da figura, apresenta
as quantidades ponderadas de registros nas atividades em que houve
semindrio apresentado pelo professor, seguidas de atividades em
pequenos grupos de quatro a seis alunos. E possivel observar variagio
negativa na turma B entre as semanas sete, oito e doze, na qual esta
ultima ja contava com a apresentagdo da ficha de feedback. Na 17°
semana a variagdo na quantidade de registros foi maior, destacando o
efeito também observado nas 15" e 16" semanas com atividades de
seminario com debate. Por fim, no terceiro conjunto estdo apresentadas
as quantidades registradas nas semanas que envolveram apenas
atividades em grupo. As quantidades de registros de desempenho nas
14" ¢ 19" semanas sinaliza que aulas nas quais foram realizadas apenas
atividades em grupo foram as com maior quantidade de registros.

Na Tabela 3.3 estdo apresentadas as quantidades ponderadas de
registro de cada classe de comportamento durante periodo de linha de
base e experimenal. Nessa Tabela ndo foram apresentadas as classes
especificas que eram registradas apenas nas atividades de laboratorio. A
categoria que menos variou foi perguntar, que também ¢ a categoria
com quantidade mais elevada em periodo de linha de base. A variagdo
nesta classe foi de 50% para a turma A e 57,54% para a turma B. A
categoria em que ¢ observada maior variagdo € conceituar, na qual a
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turma B apresentou variacdo de 500% e a turma A de 3848,15%.
Quanto ao registro de classes de comportamento consideradas negativas
ao desempenho em nivel superior, ocorreram variagdes nas classes
omitir / monopolizar (309% na turma A e 6,67% na turma B) e atrasar /
sair antes (0,54% na turma A e 43,16% na turma B).

Tabela 3.3 Taxa de variagdo e quantidades ponderadas de registros de
comportamentos que constituem as classes observadas em linha de base e
durante a intervencgéo.

classes de

Linha de " o
comportamentos Turma base Intervengdo Variagdo
positivos
conceituar A 0,23 9,11 3848,15%
B 1,00 6,00 500,00%
argumentar A 2,85 16,78 489,49%
B 3,19 8,53 167,71%
perguntar A 14,00 22,06 57,54%
8 8,00 12,00 50,00%
elaboragdo pessoal A 0,69 8,22 1087,65%
B 2,06 6,07 194,14%
liderar A 1,77 6,61 273,67%
B 1,31 3,47 164,13%
organizar A 0,92 5,28 471,76%
B 1,31 3,80 189,52%
Classes de Linha de ] B
comportamentos Turma base Intervengdo  Variagdo
negativos
queixar-se A 0,00 0,00 0,00%
B 0,00 0,00 0,00%
dispersar A 1,00 1,00 0,00%
B 1,00 1,00 0,00%
omitir / monopolizar A 0,23 0,94 309,26%
B 0,38 0,40 6,67%
atrasar / sair antes i 3,92 3,94 0,54%
B 2,38 3,40 43,16%

Nota. Para o ca'culo de quantidade ponderada foram divididas as quantidades
totais de registro pela quantidade de encontros em que os registros foram
realizados.

Na Figura 3.3 estdo apresentadas as quantidades acumuladas das
seis classes de comportamentos positivos ao longo do semestre letivo.
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Nessa figura sdo apresentados os dados de quantidade acumulada. Em
funcdo dos dados n3o serem ponderados em relacdo a quantidade de
alunos de cada turma, ndo ¢é possivel comparar as quantidades entre
turmas. Em relagdo a classe conceituar, ndo ha registros de desempenho
até a sexta semana. No periodo em linha de base ha registros apenas na
sétima e oitava semanas. A partir da 13* semana ha aceleragdo positiva
na quantidade de registros para ambas as turmas. Na classe organizar,
ha registros em todas as semanas no periodo de linha de base. No
periodo com apresentagdo de consequéncias informativas por escrito a
curva acumulada sinaliza acelerag@o positiva na frequéncia de registros.
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Figura 3.3 Quantidades acumuladas de registros nas seis classes de
comportamentos observadas ao longo das semanas. As classes perguntar e
argumentar estdo apresentadas em escalas diferentes.

A classe perguntar ¢ a que apresenta maior quantidade de
registros, tanto no periodo em linha de base quanto na quantidade total
ao final da disciplina. O aumento na frequéncia de registros é constante
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durante todo o periodo em que ocorreram registros. Quanto a classe
elaboragdo pessoal, ndo ocorreram registros até a quarta semana de
aulas. A partir da quinta semana ha aumento gradual na frequéncia de
respostas e aceleragdo positiva na quantidade acumulada a partir da 13"
semana para ambas as turmas. Em relacdo a classe argumentar, ha
registros de desempenho a partir da segunda semana letiva e € observada
aceleragdo positiva na frequéncia de respostas a partir da 12" semana,

em especial na turma A.

3.1 Aumentando a Frequéncia de Comportamentos Relevantes no
Ensino Superior: Resultados Gerais com Apresentacio de
Consequéncias Informativas sobre Desempenho Individual

A analise dos dados das turmas possibilita identificar que a
frequéncia de respostas que constituem os comportamentos-objetivo
basicos da formagdo em nivel superior aumentou ao longo da disciplina.
Embora o exame das frequéncias totais de respostas apresente
crescimento relativamente constante ao longo das semanas (Figura 3.1),
a andlise das frequéncias acumuladas de cada classe de comportamentos
observada (Figura 3.3) possibilita identificar variagdes, na maioria das
classes, entre os periodos de linha de base e de intervengdo. A avaliagdo
dos dados por tipo de atividade de ensino também fortalece essa
interpretacdo, uma vez que as frequéncias tiveram aumento apds inicio
da apresentagdo de consequéncias informativas individualizadas sobre
desempenho em formato escrito e grafico e em frequéncia semanal para
todos os tipos de atividades.

O exame de cada classe de respostas evidenciou que o
comportamento mais frequente foi o perguntar, que teve aumento
constante de frequéncia ao longo de toda a realizagdo da disciplina. Por
ser a classe de maior frequéncia e apresentar estabilidade ao longo de
toda a disciplina, acabou por encobrir as variagdes de outras classes de
respostas no exame geral das turmas, evidenciando a importancia de
destacar cada classe especifica, para que classes com maiores
frequéncias ndo ocultassem variagdes em outras classes com menor
frequéncia de resposta.

Podiam ser previstas baixas taxas de resposta em algumas classes
nas semanas iniciais. Classes como conceituar e elaboragdo pessoal,
que envolvem utilizacdo apropriada dos conceitos estudados na
disciplina e uso desses conceitos no exame de fendmenos cotidianos e
em exemplificacdes, respectivamente, dependem da aprendizagem de
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novos conceitos. Ndo € esperado que, nas primeiras semanas de aula, os
alunos utilizem apropriadamente os conceitos de uma disciplina que tem
justamente funcdo introdutéria a um novo sistema conceitual. Pelo
contrario, ¢ provavel que somente ao longo da realizagdo da disciplina,
os alunos passem a fazer uso desses conceitos. Ainda assim, por mais
que haja previsibilidade sobre baixa frequéncia de respostas inicial, ¢
destacada a alta frequéncia com que tais comportamentos passaram a
ocorrer apos a introdugdo de consequéncias sinalizadoras da qualidade
dos desempenhos apresentados.

As atividades realizadas nas semanas de nove a onze
inviabilizaram o desenvolvimento dos comportamentos observados e de
seus registros para realizar delineamento de linha de base multipla entre
turmas. Tal delineamento evidenciaria com maior clareza se as
acelera¢des foram decorrentes do procedimento adotado ou de outras
variaveis intervenientes. Entretanto, a estabilidade nos dados registrados
em linha de base e durante a intervencdo, parece sinalizar que a
alteracdo nas frequéncias de respostas pode ser atribuida, ao menos
parcialmente, a varidvel experimental, apresentacdo da ficha de
feedback.

O aumento da frequéncia de respostas evidencia a pertinéncia do
procedimento adotado. Como destacado por Heron, Peterson, Tincan e
Miller (2005), promover contingéncias que produzam alta frequéncia de
respostas ¢ importante em contextos educacionais para possibilitar mais
oportunidades para reforcamento dos comportamentos relevantes a
formacdo dos estudantes. Essas contingéncias sdo importantes, na
medida em que s6 ha possibilidade de fortalecer relagdes
comportamentais por meio da consequenciacdo das respostas que
precisam ser apresentadas pelos alunos. Cooper, Heron e Heward (1987)
também enfatizam a importancia do manejo de contingéncias para
producdo de elevada frequéncia de respostas relevantes em sala de aula.
O autor destaca que o aumento da frequéncia, por si, ndo € o que
melhora as condi¢des de ensino, mas as decorréncias desse aumento.
Contextos educacionais em que alunos participam ativamente,
aumentam a probabilidade de o professor manejar tipos de
consequencia¢do de desempenho no dia-a-dia, bem como expde mais os
alunos as consequéncias naturais de suas acdes. Por exemplo, em aulas
expositivas é mais provavel que o professor fique mais sob controle de
seu proprio discurso do que sob controle do comportamento dos alunos.
Por sua vez, quando cria condicdo na qual os alunos apresentam
desempenhos, como em atividades em grupo em sala de aula, ¢ mais
provavel que fique sob controle dos comportamentos dos alunos,
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provendo consequéncias informativas que auxiliem no desenvolvimento
de comportamentos compativeis com os objetivos para aprendizagem.

Também destacando a relevancia da participagdo mais ativa dos
estudantes, Postman e Weingartner (1974), ao denunciar a inadequagao
da dicotomia educacional entre conteudo e método de ensino,
evidenciam a importancia de observar o que os estudantes fazem durante
as aulas para avaliar o que estdo aprendendo. Descobrir o que ¢
aprendido requer identificar o que os alunos fazem, que tipos de
consequéncias sdo produzidas ou decorrem desse fazer, e as relagdes
comportamentais que passam a ocorrer a partir disso (Kubo e Botomé,
2001). O instrumento para apresentacdo de consequencias utilizado,
além de evidenciar dados para acompanhamento mais sistematico do
desempenho dos alunos, também aumenta a probabilidade de que as
relagdes comportamentais sejam fortalecidas pelas contingéncias de
reforgamento planejadas no contexto educacional. As informacgdes
apresentadas semanalmente a respeito do desempenho individual de
cada aluno parecem complementar a atuagdo direta do professor e dos
monitores para a promog¢ao de comportamentos significativos durante as
atividades de ensino.

O aumento sistematico na frequéncia de respostas observado
indica que, provavelmente para a maior parte da turma ndo houve
supressdo de respostas que pudessem sinalizar utilizagdo de controle
aversivo no manejo das contingéncias de ensino (Sidman, 1989/1995).
Avaliar as contingéncias presentes nas interagdes sociais com o0
professor, monitores e com demais alunos pode evidenciar grande
quantidade de variaveis intervenientes para o que determinou o aumento
da frequéncia de respostas. Nesta pesquisa ndo foram avaliadas as
caracteristicas e frequéncias de consequénciagdo imediatas de respostas
dos alunos pelo professor e pelos monitores. E muito provavel que as
interagdes imediatas em sala de aula tenham sido variaveis
intervenientes importantes para também compreender as alteragdes nas
frequéncias de respostas. As valorizagdes orais no momento da
ocorréncia desses comportamentos, bem como as por escrito nas
corregdes de tarefas e trabalhos, podem ser aspectos importantes para
compreender o aumento na frequéncia desses comportamentos,
independentemente da manipulagdo da variavel experimental.

Cabe destacar que a funcdo da apresentacdo de informacgdes
relativas ao desempenho dos alunos de maneira sistematica e mais
imediata do que se fossem apresentadas apenas ao final de bimestres
letivos, além de promover o fortalecimento de relagdes comportamentais
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compativeis com os objetivos educacionais, também visa diminuir a
ocorréncia de erros futuros. Quanto mais imediatas e continuas forem as
consequéncias informativas e orientadoras, menor a probabilidade de os
alunos permanecerem comportando-se inadequadamente e fortalecendo
os proprios erros (Vargas, 2009).

Outra possivel varidvel interveniente que parece ser importante
para o exame dos dados gerais ¢ a relagdo entre as atividades de ensino
realizadas e a frequéncia de participagdes. Embora possa parecer 6bvio
que o tipo de atividade realizado influi diretamente sobre a quantidade
de respostas, os dados gerais indicam que as frequéncias de participagdo
eram mais proximas entre semanas proximas com atividades diferentes,
do que entre semanas com mesmo tipo de atividades e mais distantes
temporalmente. Isto pode indicar que, embora a atividade realizada
possa implicar diretamente em variagcdes sobre participacdo, ha outros
componentes como as proprias relagdes comportamentais que
previamente constituem o repertorio do aluno que interferem em varios
tipos de desempenho deles.

Ainda sobre as relagdes entre tipos de atividades para
aprendizagem em sala de aula e frequéncias de respostas das classes
relacionadas a participagdo dos alunos, vale ressaltar que na literatura
analitico-comportamental em educacdo, costumeiramente ¢ destacada a
importancia da resposta ativa dos alunos, mas as indicagdes sobre como
promové-las muitas vezes € centrada em estratégias a serem inseridas
em aulas meramente expositivas. Vargas (2009), por exemplo, destaca
as possibilidades de inserir atividades do tipo completar lacunas,
respostas orais a perguntas e questdes de multipla escolha como
possibilidade para manter alunos ativos durante aulas. O problema nesse
tipo de indicagdo estd em ndo questionar previamente quais sdo os
comportamentos-objetivo que estdo sendo desenvolvidos por meio
dessas atividades. Essas atividades podem ndo ser compativeis com as
contingéncias necessarias para desenvolver a maior parte dos
comportamentos relevantes a serem desenvolvidos em qualquer nivel de
ensino.

Outro aspecto evidenciado a partir dos dados apresentados nas
Figuras 8 ¢ 9, ¢ 0o aumento nas frequéncias de registros de desempenho
apenas a partir da 14" semana. Considerando que a varidvel
experimental foi introduzida a partir da 9° semana para a turma A e a
partir da 11° para a turma B, porque a maior variagdo comegou a ocorrer
apenas na 14" semana? A andlise da variagio entre a 13 ¢ 15" semana
possibilita identificar que provavelmente a variagdo ndo ¢ decorréncia
do tipo de atividade pois, nestas semanas, o0 mesmo tipo de atividade foi
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realizado. Uma possivel explicagdo para isso pode ser um efeito
atrasado da apresentacdo de consequéncias informativas acerca do
dsempenho. Em parte das pesquisas que utilizam feedback como
estratégia de interven¢do sdo identificados resultados atrasados na
elevacdo de frequéncia de resposta. Moon e Oah (2013), por exemplo,
ao iniciar procedimento de apresentagdo de consequéncias informativas
sobre cinco componentes relacionados a comportamentos seguros no
trabalho com trés participantes, tiveram mudangas imediatas com
insercdo da variavel experimental em apenas quatro das quinze
intervengdes que realizaram. Muitas caracteristicas do procedimento de
apresentagdo de consequéncias informativas e do tipo de comportamento
que ¢ consequenciado também parecem intervir sobre a laténcia para
observacdo de resultados com uso de procedimentos de consequénciagdo
de desempenho. Outra hipdtese que pode ser examinada € a proximidade
do fim do semestre que pode indicar a aversividade de eventuais riscos
de reprovagdo na disciplina, aumentando o engajamento dos alunos sob
controle de contingéncias de reforcamento negativo. Para identificar
com maior grau de clareza o efeito da varidvel experimental no
desempenho dos alunos, bem como o grau em que as possiveis variaveis
intervenientes ocorreram, ¢ Util examinar e avaliar os desempenhos
individuais, bem como os relatos verbais e percepgdes dos alunos em
relacdo a aspectos da disciplina na qual foram coletados os dados, bem
como diretamente sobre o sistema de apresentacdo de consequéncias
informativas em frequéncia semanal e sob forma escrita e grafica.
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4. Caracteristicas do Desempenho dos Alunos com Menor Grau de
Alteraciio de Desempenho com a Apresentacido Semanal de
Consequéncias Informativas

Os registros totais de desempenho acumulado dos seis alunos que
tiveram menor variagdo no desempenho entre periodo em linha de base
e periodo com apresentacio de consequéncias informativas estdo
apresentados na Figura 4.1 A média de variagdo entre o total de
desempenhos dos seis alunos foi de 0,81, com desvio padrio de 0,27.
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Figura 4.1 Quantidades acumuladas do total de registros nas seis classes de
comportamentos observadas ao longo das semanas entre os seis alunos com
menor grau de variagdo no desempenho entre periodo em linha de base e
periodo experimental.

O desempenho do Aluno 12 apresenta seis registros positivos em
linha de base e o total de treze ao final do periodo experimental,
apresentando desempenho constante em baixas taxas. O aluno 19
apresenta cinco registros em linha de base e um total de 23 ao final da
disciplina, apresentando leve aceleragdo. O aluno 39 apresenta 14
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registros em linha de base e o total de 44 ao final da intervencdo, em
uma curva acumulada com caracteristica acelerada. O aluno 44
apresenta saldo de um registro negativo em linha de base e nove
registros positivos ao final da disciplina, também em uma curva
acumulada acelerada e em baixas taxas. O aluno 46 termina o periodo
em linha de base com total de zero registros e finaliza a disciplina com
quatro registros positivos. O aluno 61 apresenta nove registros positivos
em linha de base e total de 23 registros positivos ao final do periodo
experimental.

A caracteristica comum do desempenho apresentada pelos alunos
com menor grau de variagdo no desempenho com apresentacdo de
consequéncias informativas sdo as baixas taxas de resposta em linha de
base. Quanto a avaliagdo sobre aspectos relacionados a disciplina
(Apéndice H), dois desses alunos (alunos 12 e 19) responderam
anonimamente a avaliacdo, e dois (alunos 44 ¢ 46) deixaram de fazer a
avaliacdo final de segundo bimestre da disciplina, ndo respondendo ao
questiondrio também. Os alunos 19, 44 e 46 ndo foram aprovados na
disciplina.

Na Figura 4.2 estdo apresentadas as quantidades de respostas
acumuladas do aluno 12 nas seis principais classes observadas ao longo
do semestre. Ndo ocorreram registros nas classes conceituar e
elaboragdo pessoal.  Nas classes argumentar € organizar, nao
ocorreram registros em linha de base e ocorreram trés e um,
respectivamente, durante periodo com apresentagdo da ficha de
feedback. Na classe liderar ¢ apresentado um registro em linha de base,
na oitava semana, e um registro na 12° semana, no periodo
experimental. A classe com maior quantidade de respostas registrada em
linha de base foi perguntar, com total de cinco registros, e que ocorreu
uma vez na fase experimental.

Embora o aluno 12 tenha respondido anonimamente o
questiondrio de avaliagdo da disciplina, este aluno também apresentou,
ao final do primeiro bimestre, uma descrig@o a respeito da disciplina. O
aluno relatou como aspectos positivos a realizagdo da aula no
laboratorio didatico, os textos utilizados, a forma como o professor
apresenta as informagdes e atengdo dada por ele e pelos monitores aos
alunos. Destacou como aspectos negativos, a interagdo com sua dupla de
laboratorio que faltava sem avisar e que pouco contribuiu para o
trabalho.
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Figura 4.2 Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 12 ao longo das
semanas. A marcagdo em branco presente na semana 7 sinaliza falta do aluno
em uma das duas atividades semanais.

Os registros de desempenho do aluno 19 estdo apresentados na
Figura 4.3. As classes conceituar e elaboragdo pessoal ndo apresentam
registros em linha de base, e um na aula 19, no periodo experimental. A
classe argumentar também ndo apresentou registros em linha de base e
apresenta registros no periodo experimental, finalizando a disciplina
com o total de cinco registros. A classe organizar tem registros
negativos em linha de base e finaliza a disciplina com escore acumulado
negativo. A classe liderar apresenta um registro tanto em linha de base
quanto durante a intervengdo. A classe que apresenta registros mais
frequentes ao longo da disciplina € perguntar, com seis registros em
linha de base e quinze ao final da disciplina, apresentando curva
acelerada a partir do momento em que foi iniciada apresentagdo das
consequéncias informativas semanais por escrito.
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Figura 4.3 Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 19 ao longo das
semanas. A marcac¢do em branco presente nas semanas 13,16 ¢ 17 sinaliza falta
do aluno em uma das duas atividades semanais.

O aluno 19 respondeu anonimamente o questionario de avaliagdo
da disciplina ao final do ano. Sobre suas percep¢des ha apenas seus
registros ao final do primeiro bimestre letivo. O aluno destaca que “as
aulas estdo Otimas (...) e as praticas estdo bem esclarecedoras” e que “o
professor explica bem a matéria de forma que consigo compreender
bem”. O aluno ainda descreve que “com relacdo ao meu desempenho
ndo foi o esperado por mim mesma, pois como estou fazendo mais de
dez matérias ndo consegui me dedicar o quanto eu queria em AEC”.
Finalizou sua avaliacdo indicando que no “bimestre que vem pretendo (e
vou) mudar neste sentido, ser mais comprometida com as atividades e
relatorio”.

A Ttnica classe em que o aluno 39 apresenta registros de
desempenho no periodo em linha de base é perguntar, com quatro
registros. Nas demais classes apresentadas na Figura 4.3, ndo ha
registros de desempenho de participagdo, como pode ser observado na
Figura 4.4. Na fase experimental a classe organizar também nao
apresenta registros, ¢ a classe elabora¢do pessoal apresenta um registro
na semana 19. As classes conceituar, argumentar e liderar apresentam
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resultados em baixas taxas, dois, dois e um, respectivamente. A classe
perguntar apresenta aceleracdo em relacdo aos valores em linha de base,
finalizando o periodo experimental com nove registros.
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Figura 4.4 Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 39 ao longo das
semanas. A marcagdo em branco presente na semana 8 sinaliza falta do aluno
em uma das duas atividades semanais

Quanto a avaliacdo da disciplina, no primeiro bimestre o aluno 39
destacou que “em geral esta tudo 6timo”, descrevendo que identifica a
importancia da disciplina e destaca a atengdo oferecida pelo professor e
monitores. Também destaca com ponto positivo as aulas praticas, e
descreve ndo gostar das atividades realizadas pela internet sob a forma
de Conteudo SCORM. O aluno destaca que apresentou problemas de
conduta na relagdo com seu colega de laboratdrio, ndo informando sobre
suas faltas, e que identifica o problema ético em ndo avisar com
antecedéncia sobre falta na atividade no laboratério no qual seu sujeito
experimental poderia ter sido tirado de privagdo.

No final da disciplina, especificamente quanto ao sistema de
avaliacdo, o aluno 39 destaca que os critérios de avaliagdo foram justos,
mas ndo concorda, nem discorda, quanto a clareza desses critérios, nem
se eles refletem seu real desempenho. O aluno considerou que o
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instrumento ficha de feedback o ajudou a se organizar ¢ que fez
diferenca sobre seu desempenho, mas ndo sabe se gostaria que o
instrumento fosse utilizado em outras disciplinas. O aluno também
sinaliza que preferiu ser avaliado semanalmente. Destaca, ainda, que nao
concorda, nem discorda, se houve mudangas em seu desempenho no
segundo bimestre.

Os registros de desempenho do aluno 44 estdo apresentados na
Figura 4.5. Em nenhuma das classes ha saldo de registros positivos no
periodo em linha de base. As classes que apresentaram registros de
desempenho, ou tiveram apenas registros negativos (classe organizar),
ou os registros negativos foram em igual quantidade aos registros
positivos (classe perguntar). No periodo experimental o aluno esteve
presente nas duas aulas semanais apenas na semana 16. Entre seus
registros de desempenho, as classes argumentar, perguntar, elabora¢do
pessoal e liderar terminaram com registros positivos em baixa taxa. N@o
ha registros da percepcao do aluno sobre a disciplina.
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Figura 4.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 44 ao longo das
semanas. A marcagdo em branco presente nas semanas 2, 5, 7, 12, 13, 14, 15 ¢
17 sinaliza falta do aluno em uma das duas atividades semanais.
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O desempenho do aluno 46 em linha de base apresenta saldo de
um registro positivo na classe perguntar, registro negativo de menos um
na classe organizar, e ndo houve registros nas demais classes, como
apresentado na Figura 4.6. No periodo experimental, as classes
conceituar, elaboragdo pessoal, organizar e liderar ndo tém registros.
Na classe argumentar ha um registro positivo e a classe perguntar tem
quatro registros ao final da disciplina. Também ¢é possivel observar que
o aluno esteve presente nas duas atividades semanais em apenas trés
semanas durante todo o semestre letivo. Ndo ha registros sobre
percepgdo do aluno sobre a disciplina ou sobre o sistema de avaliagao.
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Figura 4.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 46 ao longo das
semanas. A marcacdo em branco presente nas semanas 1, 2, 5, 7, 8, 12, 13, 14,
16, 17 e 19 sinaliza falta do aluno em uma das duas atividades semanais.

Na Figura 4.7 estdo apresentados os registros de desempenho do
aluno 61. Nao classes organizar e liderar ndo ha registros nem em linha
de base, nem durante periodo de uso da ficha de feedback. A classe
conceituar ndo apresenta nenhum registro em linha de base e um
registro na fase experimental. As classes argumentar e elaboragdo
pessoal apresentam um registro em linha de base e quatro e trés
registros na fase experimental, respectivamente. A classe perguntar
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apresenta sete registros em linha de base e quinze no periodo com
apresentagdo das consequéncias informativas.
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Figura 4.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 61 ao longo das
semanas. A marcacdo em branco presente nas semanas 7, 8 ¢ 16 sinaliza falta do
aluno em uma das duas atividades semanais.

Ao avaliar a disciplina o aluno 61 destaca que considera os
critérios de avaliagdo claros e justos e que os registros e a nota
representam seu desempenho. O aluno considerou que o instrumento
ficha de feedback o ajudou a se organizar na disciplina. O aluno nfo
respondeu se considera que o ajudou a melhorar seu desempenho, mas
afirma que seu desempenho melhorou ao longo do bimestre. Por fim,
afirma que gostaria que o instrumento fosse utilizado em outras
disciplinas.
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4.1 Baixa Exposicio as Contingéncias de Ensino e Supressao de
Respostas: Variaveis que Diminuem a Sensibilidade do Aluno ao
Feedback acerca do Desempenho

Por que alguns alunos parecem menos sensiveis ao procedimento
de consequénciagdo sobre desempenho? Quais variaveis podem estar
relacionadas a eficiéncia do procedimento de feedback? A analise do
desempenho dos alunos que foram considerados menos sensiveis ao
procedimento de feedback de desempenho pode ajudar a identificar
possiveis variaveis intervenientes sobre o uso de feedback no contexto
educacional. A andlise dos dados sinaliza que a quantidade de faltas dos
alunos, bem como o uso de contingéncias de puni¢do podem ser
varidveis importantes a examinar.

Do total de 66 alunos, trés apresentaram quantidades de registros
positivos de participag@o a cada semana maior em linha de base do que
no periodo experimental. Dois alunos apresentaram a mesma propor¢ao
de registros nos dois periodos. Embora ndo seja possivel avaliar a
intensidade com que outras variaveis intervenientes estiveram presentes
sobre o desempenho de cada aluno, fica destacado que nem todos os
alunos foram sensiveis a contingéncia programada que visava promover
aumento da frequéncia de comportamentos relevantes ao desempenho
em nivel superior.

Ao analisar o desempenho dos alunos menos sensiveis ao
procedimento de feedback, um dado que pode ser destacado ¢ a alta
frequéncia de faltas desses alunos. Os alunos 44 e 46, faltaram
atividades em oito e 11 semanas, respectivamente. Juntos, faltaram o
equivalente a 28 atividades semanais, enquanto o grupo de alunos com
variagdo média teve 13 faltas ao total, ¢ o grupo com maior variagdo
teve falta em apenas trés atividades. As 28 faltas do grupo menos
sensivel, ndo foram repostas em nenhum momento da disciplina. Ou
seja, esse conjunto de alunos se expO0s menos as contingéncias de
ensino, o que pode explicar sua baixa sensibilidade a elas.

O destaque para a quantidade de faltas dos alunos menos
sensiveis fortalece a importancia de que o professor promova
perceptibilidade dos alunos sobre as contingéncias vigentes, mesmo em
momentos diferentes do estabelecimento de contrato didatico no inicio
do semestre letivo e para além dos roteiros de aula que, talvez, nem
sejam lidos por parte dos alunos.

Um aspecto metodologico da maneira como os alunos foram
agrupados no grupo dos mais, médios € menos sensiveis também
pareceu ser importante de ser examinado a partir do exame das
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quantidades de faltas. O método utilizado ponderou a quantidade total
de registros em linha de base e durante intervencdo pela quantidade de
semanas letivas com registro de comportamentos nas duas atividades
semanais em cada periodo. Os alunos com falta seriam, provavelmente
0s que apareceriam no grupo menos sensivel, jA que a quantidade de
registros tenderia a ser menor. Ao reanalisar a distribuicdo do grau de
sensibilidade dos alunos ponderando os dados pela quantidade de
semanas que cada aluno frequentou as atividades da disciplina, os
mesmos alunos ficaram agrupados no grupo dos menos sensiveis,
demonstrando que esse nao constitui um problema no modo de analisar
os dados.

Ainda em relacdo a faltas, ha um fato a ser destacado no
desempenho do aluno 19. No periodo em linha de base este aluno obteve
baixa frequéncia de registros de desempenho. Ao final do primeiro
bimestre o aluno relatou que estava com sobrecarga de trabalho no
periodo, que percebeu que ndo apresentou bom desempenho e que iria se
dedicar mais ao segundo bimestre. Foi notado aumento na frequéncia
das classes perguntar e argumentar na semana 14. Nesta semana foi
realizada atividade em grupo, no qual os alunos realizam registros de
desempenho de seus colegas e no campo de registro de eventos que os
alunos considerassem relevantes, no protocolo de registro de
desempenho em atividades em grupo (Apéndice D), o aluno que efetuou
o registro descreveu que era a primeira vez que o aluno 19 estava
trabalhando com os demais alunos e que todos reconheceram que ele
tomou iniciativa para se envolver em uma atividade na qual os demais
reconheceram que iniciaram a atividade monopolizando sua realizagao.
Seu desempenho, em comparagdo ao periodo em linha de base foi pouco
melhor, mostrando algum grau de coeréncia com sua indicagdo de que
iria se comprometer mais com as atividades da disciplina e que as faltas
ndo sdo uma explicacdo absoluta para a falta de sensibilidade as
contingéncias de ensino.

Um segundo aspecto destacado na analise do desempenho do
grupo que apresentou menor sensibilidade ao procedimento de
consequénciagdo informativa de desempenho foi em relagdo a aparente
supressdo de respostas na classe perguntar do aluno 12. Em linha de
base essa foi a classe que ocorreu com maior frequéncia (cinco
ocorréncias) e nao ocorreu durante a fase experimental. Embora o aluno
tenha destacado aspectos positivos em relacdo a disciplina no primeiro
bimestre, e como Unico problema ou dificuldade a relacdo com sua
dupla no laboratorio, ndo ha dados sobre sua percepc¢do ao longo do
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segundo bimestre. Este aluno faltou em apenas uma atividade na sétima
semana, estando presente nas demais atividades de ensino. Nao ha
registros de outras informagdes que ajudem a compreender o que houve
com seu desempenho ao longo da disciplina. E possivel que as
contingéncias em vigor ndo tenham sido gratificantes para o aluno ou,
ainda, que tenham assumido papel aversivo, suprimindo seu
comportamento.

Os dados de participacdo dos alunos com menor variagdo de
desempenho demonstram que a apresentacdo de consequéncias
informativas por escrito e em frequéncia semanal ndo promoveu
desempenho de todos alunos, ao menos de cinco dos 66. A alta
frequéncia de faltas desses alunos parece ter sido fator preponderante
para isso, destacando a importdncia do manejo de condigdes
individualizadas em relacdo aos diferentes alunos. Ha também dados
pouco claros sobre eventual supressdo de respostas de uma categoria
com um aluno que destacam importincia de avaliar as condig¢des
manejadas para aprendizagem. Em sintese, a baixa exposi¢do as
contingéncias de ensino e a ocorréncia de contingéncias de punigdo
podem ser duas das principais variaveis que diminuem a sensibilidade
do aluno as consequénciagdes sobre seu desempenho e,
consequentemente,  dificultam o  desenvolvimento de  seus
comportamentos-profissionais.
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5. Caracteristicas do Desempenho dos Alunos com Grau Médio de
Alteraciio de Desempenho com a Apresentacido Semanal de
Consequéncias Informativas

Entre os seis alunos que tiveram variagdo média de desempenho
em relacdo aos demais alunos das turmas, a média de variagdo foi de
3,27 registros de comportamentos a mais por semana no periodo
experimental ¢ com desvio padrdo de 0,17. Na Figura 5.1 estdo
apresentadas as quantidades acumuladas totais de registros de
desempenho positivos dos seis alunos. Na coluna da esquerda estio
apresentados os dados de trés alunos da turma A, e na coluna da
esquerda dos alunos da turma B. Os desempenhos dos alunos 1 e 30
apresentam frequéncia acumulada de registros constante em linha de
base com aproximadamente quatro registros positivos por semana. No
periodo experimental os registros desses alunos apresentam aceleracio
positiva, aumentando a quantidade semanal de registros positivos. Os
alunos 34 e 43 apresentam padrdo com valores médios semanais de dois
registros no periodo em linha de base e curva acelerada no periodo
experimental.
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Figura 5.1. Quantidades acumuladas do total de registros nas seis classes de
comportamentos observadas ao longo das semanas entre os seis alunos com
grau de variagdo médio no desempenho entre periodo em linha de base e
periodo experimental.
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O aluno 59 apresenta apenas cinco registros positivos em linha de
base, passando a quantidade acumulada para 26 ao final da fase
experimental. O aluno 63 obteve dois registros na quarta semana, ¢ nas
duas semanas seguintes seu saldo de registros foi negativo, retornando
seu saldo acumulado para zero. Na sétima semana obteve novamente um
registro, finalizando com essa quantidade o periodo em linha de base.
Na fase experimental, o aluno 63 apresenta sete registros positivos.

Quanto a avaliag@o realizada no final do semestre letivo sobre
aspectos relacionados a disciplina, um dos alunos respondeu o
questiondrio anonimamente, logo serdo apresentados os resultados de
apenas cinco dos seis alunos. Nessa avaliacdo foi identificado que os
cinco alunos avaliam positivamente os objetivos e atividades realizadas
na disciplina, e que consideram o clima geral durante as atividades como
agradavel. Também ha predominio de avaliagcdes positivas em relagao
ao uso do instrumento ficha de feedback, no qual foram apresentadas as
consequéncias informativas por escrito e graficamente em frequéncia
semanal, ¢ de ndo concordancias nem discordancias em relagdo aos
demais componentes do sistema de avaliagdo, que serdo detalhados a
partir da avaliagdo de cada aluno.

Na Figura 5.2 estdo apresentadas as quantidades de respostas
acumuladas nas seis principais classes observadas ao longo do semestre
em relagio ao aluno 1. E possivel observar que no periodo em linha de
base as duas unicas classes com registros positivos sdo perguntar e
liderar, sendo que respostas da classe perguntar ocorrem na quarta,
quinta e oitava semanas letiva e da classe /iderar ocorre apenas na sexta
semana.

No periodo com uso da ficha de feedback o registro de
desempenhos da classe perguntar apresenta registros constantes, em
ritmo compativel com o periodo em linha de base. A classe liderar
apresenta duas ocorréncias, assim como no periodo em linha de base. As
demais classes, conceituar, argumentar, organizar e elabora¢do
pessoal, que ndo tém registros em linha de base, ocorreram na fase
experimental. Entre essas, as que mais tiveram registros foram
conceituar € argumentar, com quatro e seis registros, respectivamente.
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Figura 5.2. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 1 ao longo das semanas.
As marcagdes em branco presentes nas semanas 15 e 16 sinalizam falta do
aluno em uma das duas atividades semanais.

Na avaliagdo sobre a disciplina o aluno 1 destaca que “a
disciplina estd muito bem estruturada” e que a disciplina apresentou
contribui¢des para compreender seus proprios comportamentos. Ao
descrever isso, o aluno exemplifica com a percepgdo sobre seu grau de
ansiedade para realizar atividades praticas, como no laboratorio didatico
€ que precisa atentar para leitura das instrugdes, pois tende a ndo notar
que deixa de compreender parte dos procedimentos que devem ser
realizados, criando problemas na hora da execucdo de atividades,
gerando retrabalho. O aluno ainda descreve a atividade no laboratdrio
didatico como motivadora pelo fato de se divertir € se emocionar ao
aprender analisando um comportamento real, ndo apenas lendo
exemplos de livro.

Quanto aos aspectos especificos do sistema de avaliagdo, o aluno
ndo concordou nem discordou se os critérios de avaliagdo foram justos
ou se refletiram seu desempenho real. Considerou que sua nota reflete
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seu desempenho e que melhorou seu desempenho ao longo da
disciplina. N@o considerou que o instrumento ficha de feedback tenha
feito diferenca sobre seu comportamento ¢ ndo gostaria que fosse
utilizada em outras disciplinas. O aluno ainda registrou como aspecto
negativo do sistema de avaliagdo que “cada falta nas praticas
compromete 10 pontos, que ndo podem ser repostos”, sendo que o aluno
faltou nas atividades de laboratério das semanas 15 ¢ 16. Esta afirmagdo
ndo € compativel com o contrato didatico estabelecido com os alunos no
qual todas as atividades podiam ser repostas no bimestre. No
instrumento de avaliagdo da disciplina, ao ser questionado se os critérios
de avaliagdo ficaram claros, o aluno a deixou em branco.

O desempenho do aluno 30, apresentado na Figura 5.3 apresenta
frequéncia estavel de registros positivos da classe perguntar ja em linha
de base, com total de 15 registros. A curva de desempenho desta classe
no periodo experimental apresenta leve desaceleracdo, terminando com
24 registros positivos de desempenho. As classes argumentar,
elaboragdo pessoal, liderar e conceituar apresentam menor frequéncia
de registros em linha de base e aceleragdo no periodo com apresentagdo
de consequéncias informativas por escrito. A classe organizar teve
apenas um registro negativo na quinta semana ¢ um positivo na oitava,
em linha de base, e um registro positivo na 17 semana.

Em relacdo a avaliagdo da disciplina, o aluno 30 respondeu
anonimamente o questiondrio de avaliagdo, ndo tornando possivel o
exame desses itens. Foram apresentados apenas as avaliagGes cursivas
realizadas ao final do semestre letivo. Em relagdo ao uso do laboratério
didatico, o aluno destacou que sentiu dificuldades para seguir instrugdes
dos roteiros em laboratoério e que o papel dos monitores na disciplina foi
importante para ajudar a lidar com isso. Também destacou como aspecto
positivo a necessidade de ter que aprender a estabelecer uma relacao
profissional com sua dupla no laboratdrio pela necessidade de lidar com
pessoas com opinides diferentes. Quanto a caracteristicas gerais da
disciplina, considerou a disciplina como “importante”, mas que o nivel
de cobranga foi maior do que nas disciplinas que ja havia cursado,
considerando o ano anterior como tranquilo em comparagao a este.
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Figura 5.3. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 30 ao longo das
semanas. Nao ha registros de faltas.

Na Figura 5.4 estdo apresentados os registros acumulados de
desempenho do aluno 34 ao longo do semestre letivo. O comportamento
com maior frequéncia em linha de base é perguntar que totalizou sete
registros de desempenho ao final do periodo e que apresenta curva
positivamente acelerada com o uso da ficha de feedback, terminando a
disciplina com 24 registros. A classe argumentar tem dois registros no
periodo em linha de base, e outras oito vezes durante o periodo
experimental, também apresentando curva com caracteristica
positivamente acelerada. As classes conceituar e elaboragdo pessoal
ndo ocorrem em linha de base, passando a ocorrer a partir da 14" semana
no periodo experimental. As classes liderar e organizar ocorrem nas
semanas sete e oito, respectivamente, em linha de base. No periodo
experimental, a classe organizar tem registro negativo na 14 semana, e
dois registros positivos posteriores, na 17° ¢ 19° semanas. A classe
liderar apresenta maior quantidade de registros positivos em relagdo ao
periodo em linha de base, terminando o semestre com cinco registros
positivos.
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Figura 5.4. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 34 ao longo das
semanas. Nao ha registros de faltas.

Em relagdo a avaliacdo da disciplina, o aluno 34 destacou que
“gostou bastante da matéria” e que considerou “o conteido bem
interessante e importante”. Também destacou como aspecto positivo as
consequéncias manejadas para os comportamentos apresentados pelos
alunos nas situagdes de ensino. Especificamente quanto ao laboratdrio
didatico, destacou que foi um aprendizado importante ter que realizar
trabalho complexo em dupla, que exigiu estabelecer fungdes para cada
um e aprender a lidar com a opinido do outro. Destacou que com isso se
tornaram “mais responsaveis e organizados com nossas obrigagdes”.

Em relacdo ao sistema de avaliacdo, o aluno considerou que os
critérios de avaliagdo foram “claros, mas injustos”, sem destacar o
porqué da resposta. E que tanto os registros de comportamentos, quanto
a nota, ndo refletiram seu desempenho. Quanto ao instrumento ficha de
feedback, considerou que o instrumento o ajudou a se organizar e que
fez diferenga sobre seu desempenho. Também destacou que preferiu ser
avaliado semanalmente e que notou mudanca em seu desempenho no
segundo bimestre no qual foi utilizado o instrumento. Ndo soube opinar
se gostaria que a ficha de feedback fosse utilizada em outras disciplinas.
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O desempenho do aluno 43, apresentado na Figura 5.5, apresenta
baixa frequéncia de respostas no periodo em linha de base, exceto na
categoria perguntar. Nas classes conceituar, liderar e elaboragdo
pessoal ndo ha registros. Nas classes argumentar e organizar, ha apenas
um registro em cada. No periodo com apresentacdo de consequéncias
informativas por escrito, a classe perguntar apresenta trés semanas em
que o aluno esteve presente em todas as atividades sem nenhum registro
e duas semanas com quantidade maior de registros. As classes
argumentar € conceituar sdo as que apresentaram maior variagdo na
frequéncia de registros positivos, tornando as curvas levemente
aceleradas. Na classe elaboragdo pessoal ha dois registros na fase
experimental, enquanto que nas classes organizar e liderar ndo ha
registros.
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Figura 5.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 43 ao longo das
semanas. As marcagdes em branco presentes nas semanas 01, 02, 14 e 17
sinalizam falta do aluno em uma das duas atividades semanais.

Quanto a avaliagdo da disciplina, o aluno 43 enfatizou a
relevancia das atividades realizadas em laboratorio, enfatizando as
descobertas sobre as relacdes entre seu comportamento e do sujeito
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experimental: “confesso que no inicio ndo foi facil (...) ainda ndo havia
caido a ficha de que o meu comportamento desencadeava uma série de
reagdes no rato e ¢ justamente a minha sensibilidade a isso que ia fazer
da nossa relagdo, uma relagdo saudavel e de qualidade”. O aluno destaca
que ao longo do semestre as atividades no laboratério se tornaram
gratificantes, indicando que “aguardava ansiosa toda sexta feira”, dia da
aula no laboratorio didatico. O aluno também destaca que a disciplina
ajudou muito seu desempenho para observar e identificar as variaveis
que interferem sobre seu proprio comportamento ¢ dos outros.

Especificamente quanto ao sistema de avaliagdo, o aluno nfo
respondeu se os critérios de avaliagdo estavam claros e se
correspondiam aos seus comportamentos, mas destacou que foram
justos. O aluno também respondeu que o instrumento ficha de feedback
ajudou a se organizar e gostaria que fosse utilizada em outras
disciplinas. N&o respondeu sobre preferir, ou ndo, ser avaliado
semanalmente. Por fim, destacou que se sentiu desconfortavel quando
obteve registro negativo de desempenho. Esse registro ocorreu nas
classes observadas especificamente no laboratorio didatico (estudo e
preparag¢do), ndo apresentadas na Figura 5.5.

Na Figura 5.6 estdo apresentados os registros de desempenho do
aluno 59 na disciplina. Os comportamentos relacionados a elaboragdo
pessoal e a liderar estdo registrados uma unica vez, na semana 19, ao
final da disciplina. Na classe conceituar ndo ha registros em linha de
base e ha leve aceleragdo na curva no periodo com uso da ficha de
feedback. Nas classes argumentar e organizar ha registros de
desempenho nas duas ultimas semanas em linha de base, e leve
aceleracdo no desempenho ao final do periodo letivo. A classe
perguntar apresenta registros de desempenho nas semanas cinco e sete
em linha de base, e aceleragdo na fase experimental, com registros em
todas as semanas em que o aluno esteve presente nas atividades.

Ao avaliar a disciplina, o aluno destaca que “a qualidade, tanto
das aulas e praticas e dos textos, sdo bastante esclarecedoras. O
comportamento e didatica do professor ndo tenho nada a tirar nem
acrescentar”. Especificamente quanto ao sistema de avaliagdo, o aluno
ndo concordou, nem discordou se os critérios de avaliacdo estavam
claros e justos, ndo respondeu se os registros de desempenho refletiram
seu desempenho, mas indicou que sua nota refletiu seu desempenho.
Considerou que o instrumento ficha de feedback ajudou a se organizar e
fez diferenga em seu desempenho, mas ndo soube avaliar se gostaria que
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fossem utilizada em outras disciplinas. O aluno nfo respondeu se
preferiu ser avaliado semanalmente.
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Figura 5.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 59 ao longo das
semanas. As marcagdes em branco presentes nas semanas 01, 12 e 13 sinalizam
falta do aluno em uma das duas atividades semanais.

Exceto na categoria perguntar, ndo ha registros de desempenho
do aluno 63 em linha de base em nenhuma categoria, como apresentado
na Figura 5.7. No periodo com apresentagdo de consequéncias
informativas por escrito, também ndo ha registros nas categorias
organizar ¢ liderar, e ha apenas um registro, na semana 19, nas classes
conceituar e elaboragdo pessoal. Na classe argumentar ha um registro
na semana 14 e outro na semana 19. Na categoria perguntar, o aluno
obteve trés registros na semana 4, um negativo na semana cinco € outro
na seis. Na sétima semana obteve mais um registro positivo, terminando
o periodo em linha de base com o saldo de um registro positivo. Na fase
experimental obteve um registro na 14" semana e mais um na 15°.

Em relagdo a disciplina o aluno relata que “a qualidade das aulas
e do material ndo tem do que reclamar, a psicologia comportamental tem
despertado meu interesse em relacdo as outras areas”. Relata também
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que “as aulas tedricas sdo muito bem explicadas e resumidas nos slides.
No portal as aulas ficaram muito bem organizadas”. O aluno também
destaca que “no comego me perdi um pouco nas atividades exigidas”,
que “foi dificil me adaptar a uma disciplina diferente, as praticas e
teoricas ndo consegui acompanhar como deveria” e que “poderia ter me
dedicado muito mais”. Quanto as atividades no laboratorio didatico o
aluno descreve que “depender da dupla escolhida no comeco foi um
pouco complicado, no meu caso tivemos problemas pessoais e
acabamos deixando interferir no nosso desempenho”.
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Figura 5.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 63 ao longo das
semanas. As marcagdes em branco presentes nas semanas 01, 02, 13 e 17
sinalizam falta do aluno em uma das duas atividades semanais.

Especificamente quanto ao sistema de avaliagdo, o aluno nfo
concorda, nem discorda, se os critérios de avaliacdo foram justos e
claros ou se eles refletiram seu desempenho real. Considerou que a ficha
de feedback ajudou a se organizar, e ndo opinou se o instrumento fez
diferenca sobre seu desempenho e nem concordou, nem discordou, se



125

gostaria que fosse utilizado em outras disciplinas. O aluno também
indicou nao preferir ser avaliado semanalmente.

5.1 Promover Visibilidade acerca das Contingéncias de Ensino
Vigentes e 0 Engajamento dos Alunos é Parte Constituinte do
Trabalho do Professor

E dever do aluno “correr atras” das informagdes que perdeu e nio
cabe ao professor repetir aquilo que ja foi combinado. O quanto tais
afirmagdes sdo compativeis com a fungdo do professor? Quais as
decorréncias sobre o comportamento dos alunos quando estes ndo tem
clareza acerca dos aspectos principais envolvidos na disciplina que
cursam? Manejar condi¢cdes para que alunos identifiquem aspectos
relevantes das contingéncias de ensino que contribuam para seu
engajamento nas atividades parece ser parte importante das atividades
do professor.

O relato do aluno 1 acerca do sistema de avaliacdo, no qual
afirma que “cada falta nas pratica compromete 10 pontos, que ndo
podem ser repostos”, sinaliza que as regras envolvidas na programagao
de ensino da disciplina poderiam ser melhor evidenciadas. No contrato
didatico estabelecido com os alunos foi definido que todas as atividades
poderiam ser repostas nas semanas que compde um mesmo bimestre
letivo. Por mais que as regras sejam evidenciadas no inicio do semestre
letivo ao estabelecer contrato didatico com alunos, que estejam
apresentadas por escrito no roteiro da primeira aula da disciplina e que
haja um item chamado “repor” no instrumento ficha de feedback
entregue aos alunos, ainda assim parece ser importante que o professor
evidencie as regras em diferentes momentos da disciplina para que essas
aumentem a clareza sobre as contingéncias vigentes e passem a orientar
o comportamento dos alunos com maior intensidade. Um aspecto critico
no uso de controle instrucional ja amplamente examinado na literatura
analitico-comportamental em diferentes contextos ¢ que informagdes ou
mesmo dicas (prompts) que sinalizam regras devem ser apresentadas o
mais proximo possivel do contexto no qual a aglo precisa ser
apresentada para que tenham efeito mais intenso sobre o comportamento
(Lehman & Geller, 2004). Nesse sentido, caso o professor apresente as
informagdes mais relevantes sobre caracteristicas das contingéncias de
ensino aos alunos que faltaram aula inicial na qual as regras foram
combinadas, a probabilidade de que o aluno realize atividades de
reposi¢do poderia ser aumentada e as percepcdes dos alunos acerca disso
poderiam ser diferentes.
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A avaliagdo dos alunos com variagdo média de desempenho
acerca da disciplina destaca percep¢do geral positiva, valorizando a
funcdo das atividades realizadas em sala, materiais de apoio utilizados,
uso do laboratdrio didatico e comportamento do professor ¢ monitores.
O ponto cuja avaliagdo apresentou maior variabilidade de respostas foi
sobre aspectos relacionados ao sistema de avaliacao.

A percep¢do do aluno 34 sobre o sistema de avaliagdo, por
exemplo, parece sinalizar necessidades de aperfeicoamento no sistema.
Embora o aluno considere que o instrumento ficha de feedback tenha o
ajudado e que preferiu ser avaliado semanalmente, a indicagdo de que
considerou os critérios de avaliagdo como claros, mas injustos, € que os
registros de seu desempenho néo refletem seu real desempenho, indicam
possiveis necessidades de aperfeicoamento no sistema. Ha diferentes
aspectos que podem ter interferido, em diferentes graus, nessa
percepgdo. Ha possibilidade de que tenham ocorrido eventuais
inconsisténcias nos registros de desempenho. Entretanto, os alunos
tinham o direito de questionar quaisquer registros efetuados e isso
ocorreu 26 vezes ao longo da disciplina. Talvez alguns alunos nao
tenham identificado a possibilidade de questionar isso ou ndo tenham se
sentido a vontade para fazé-lo. Também ¢ possivel que as categorias
observadas n3o tenham ficado claras para todos os alunos e que isso
tenha interferido tanto sobre a probabilidade de o aluno questionar os
registros efetuados quanto de compreender aquilo que era apresentado
como registro e a relagdo entre o registro e seu proprio desempenho.
Embora as percepg¢des de alguns alunos possa sinalizar a necessidade de
aperfeicoamento do sistema utilizado, ainda assim fica evidenciada a
necessidade de tornar mais explicitas as contingéncias de ensino
vigentes para melhor orientar o comportamento dos alunos.

Outro relato de percepcdo de aluno sobre a disciplina destacado
entre os alunos com variagdo média de desempenho foi o do aluno 30
que enfatizou que o nivel de cobranga na disciplina foi maior do que em
outras disciplinas ja cursadas. Nao fica claro se essa maior percepcao de
cobranca foi decorrente diretamente do sistema de avaliagdo utilizado.
Outras variaveis relacionadas a disciplina na qual os dados foram
coletados parecem ser importantes para caracterizar o grau de exigéncia
ao desempenho dos alunos, como o proprio uso das atividades no
laboratorio didatico e a necessidade de produzir relatérios de pesquisa
experimental. Ainda assim, seja a percepc¢ao de alta cobranga relativa ao
sistema de avaliacdo, ao laboratério didatico ou ao tipo de atividade
demandada aos alunos, parece ser provavel que a percepcdo sobre o alto
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grau de exigéncia na disciplina esteja relacionado a alta exigéncia por
respostas ativas dos alunos. A exigéncia sobre apresentacdo frequente de
comportamentos do aluno € parte constituinte de um ensino orientado
por comportamentos-profissionais (Botomé, 1977).

Outra variavel relacionada também a percepcdo sobre exigéncia
pode ser o tipo de contingéncia de reforcamento predominante nas
atividades de ensino. Quanto a isso, o relato do Aluno 43 destaca o alto
valor reforcador que as atividades no laboratério didatico assumiram a
partir das descobertas sobre o quanto o comportamento do aluno
interfere diretamente sobre o comportamento do sujeito experimental. A
avaliacdo positiva do conjunto de alunos sobre a disciplina também
sinaliza que provavelmente as contingéncias de ensino manejadas para
realizagdo das atividades foram predominantemente de reforcamento
positivo. Entretanto, ha evidéncias de que para alguns alunos talvez o
valor reforcador das descobertas produzidas nas atividades de ensino e
das consequéncias informativas recebidas ndo tenha sido t3o intenso ou,
ainda tenha sido menos intenso do que o de outras contingéncias
concorrentes. O relato do aluno 63, por exemplo, sinaliza percepc¢do do
aluno de que as contingéncias estavam dispostas mas que considera que
ndo se engajou nelas para aproveitar as oportunidades criadas em fungao
da sobrecarga de atividades que teve nesse periodo de sua vida. Esse
relato indica o quanto, mesmo que as contingéncias de ensino tenham
sido percebidas como reforcadoras pelo aluno, contingéncias
concorrentes apresentaram for¢a maior.

Ainda sobre a percepcio de exigéncia na disciplina, é importante
avaliar a caracteristica do desempenho dos alunos com variagdo média
com uso da ficha de feedback. Entre os seis alunos que compuseram
esse grupo, quatro apresentaram desempenho em linha de base similar
ao desempenho dos alunos que apresentaram maior grau de variagdo
(alunos 1, 30, 34 e 43 apresentados no capitulo 6). Os alunos 59 e 63
apresentaram baixa frequéncia de registros de desempenho em linha de
base e quantidades pouco maiores de registros na fase experimental. E
evidenciado que o grau de sensibilidade a apresentagio de
consequéncias informativas ndo foi atribuido pela quantidade total de
registros, mas pelo proporcdo de registros antes e durante o uso do
instrumento. Embora a quantidade de registros tenha sido muito baixa
para os alunos 59 e 63, a variagdo os colocou no grupo de variacdo
média em relagdo ao total de alunos. Ha outros alunos com variagdo
menor de desempenho entre periodo em linha de base e experimental, e
que acumularam total maior de registros. Embora o relato de alta
cobranca na disciplina tenha sido apresentado pelo aluno 30 que
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apresentou desempenho em linha de base compativel com alunos mais
sensiveis ao procedimento, talvez seja relevante o exame se os alunos
que apresentaram baixa frequéncia de desempenhos em linha de base
percebam as exigéncias da disciplina como mais intensas.

Apresentar sistematicamente ¢ com maior frequéncia as regras
que descrevem as contingéncias de ensino vigentes parece ser atribuigdo
importante para promover a perceptibilidade pelos alunos das
contingéncias de ensino. Isso pode contribuir para promover
comportamentos relevantes no contexto educacional. A programagado de
ensino orientada por comportamentos-objetivo aumenta o grau de
exigéncia dos comportamentos do aluno nas atividades didaticas e, para
que essa exigéncia seja acompanhada de engajamento dos alunos, o
manejo das condi¢des de ensino precisa ser governada por contingéncias
de reforcamento positivo, que envolvam refor¢adores suficientemente
fortes para concorrer com as demais contingéncias na vida dos alunos.
Dessa forma, a programac¢do e manejo das contingéncias de ensino
precisam envolver meios que contribuam para promover
perceptibilidade dos alunos acerca das contingéncias vigentes e a
promoc¢do de seu engajamento nessas contingéncias, considerando as
multiplas variaveis que podem interferir nesse processo.
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6. Caracteristicas do desempenho dos alunos com maior grau de
alteracio no desempenho com a apresentacio semanal de
consequéncias informativas

Entre os seis alunos que tiveram maior variagdo de desempenho,
a média de variacdo foi de 5.55 registros a mais por semana com
apresentagdo semanal de consequéncias informativas por escrito, com
desvio padrdo de 0.6. O aluno que teve a maior variagdo (6.71) foi
excluido desse grupo para analise, por ter comecado a frequentar a
disciplina com cinco semanas de atraso. As suas atividades de reposi¢ao
foram todas entregues posteriormente o que aumentou a frequéncia de
registros em semanas posteriores, mas que impossibilitaram a
identificagdo de seu desempenho no periodo em linha de base.

Na Figura 6.1 estdo apresentadas as quantidades acumuladas de
registros de comportamentos das classes positivas (conceituar,
argumentar, perguntar, elaborac¢do pessoal, liderar e organizar) ao
longo das semanas para cada um dos seis alunos com maior variagdo de
desempenho. Na coluna da esquerda estdo apresentados os desempenhos
de trés alunos da turma A, na qual o procedimento de consequenciagao
por escrito comegou a ser apresentada no final da oitava semana. E
possivel observar aceleragcdo baixa e constante ao longo do periodo em
linha de base, terminando o periodo com quantidades acumuladas de 12,
7 e 10 respectivamente. A partir da 12° semana, com apresentacdo das
consequéncias informativas, a curva acumulada ¢é positivamente
acelerada, com quantidades acumuladas de 64, 56 e 70, respectivamente.

Na coluna da direita da Figura 6.1, estdo apresentados os
desempenhos de trés alunos da turma B, na qual a consequenciagdo
informativa semanal por escrito comegou a ser apresentada ao final da
décima primeira semana. Entre os alunos desta turma ha maior variagdo
individual entre desempenhos. O aluno 41 apresenta desempenhos
qualificados positivamente na fase de linha de base apenas na sétima
semana. No periodo com apresentagdo das consequéncias informativas,
seu desempenho ¢é positivamente acelerado até o final da disciplina,
terminando com 64 registros positivos. O aluno 42, por sua vez,
apresenta desempenho regular, produzindo curva com aceleragéo
constante durante linha de base, finalizando periodo com 24 registros.
Durante a fase experimental, seu desempenho apresenta curva
positivamente acelerada até a 16 semana, depois retornando a aceleracdo
apresentada durante linha de base, finalizando semestre com total de 69
registros positivos. O aluno 50 apresenta ténue aceleragdo positiva em
seu desempenho durante linha de base, finalizando periodo com 25
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registros, ¢ aumenta essa aceleracdo apos o uso da ficha de feedback,
finalizando o semestre com quantidade acumulada de 76 registros.
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Figura 6.1. Quantidades acumuladas do total de registros nas seis classes de
comportamentos observadas ao longo das semanas entre os seis alunos com
maior grau de variagdo no desempenho entre periodo em linha de base e
periodo experimental.

Mesmo em graus diferentes para cada participante, parece haver
aceleragdo positiva nos registros acumulados de todos os participantes
no periodo com apresentacdo de consequéncias informativas sinalizando
o possivel efeito da variavel experimental.

Quanto a avaliag@o realizada no final do semestre letivo sobre
aspectos relacionados a disciplina, todos os seis alunos avaliam
positivamente os objetivos e atividades realizadas na disciplina, e que
consideram o clima geral durante as atividades como agradavel.
Também ha predominio de avaliagdes positivas em relagdo aos
componentes do sistema de avalia¢do, que serdo detalhados a partir da
avaliacdo de cada aluno.

Na Figura 6.2 estdo apresentadas as quantidades acumuladas de
registros de qualificacdo de desempenho do aluno 8 nas seis classes
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principais observadas ao longo do semestre. Os comportamentos em
linha de base tém frequéncia baixa, com registros esporadicos de
eventos. A excecdo acontece na classe perguntar que apresenta
frequéncia maior de ocorréncias ja em linha de base. A partir da 12°
semana, ¢ ja no periodo experimental, ¢ observada aceleracdo nas
frequéncias em todas as classes, com destaque para as classes
conceituar, argumentar, perguntar e liderar. As classes elabora¢do
pessoal e organizar tiveram menor aceleracdo ¢ menor quantidade de
registros ao final da disciplina.

20

Linha de base Ficha de feedback Linha de base Ficha de feedback

15

10
Conceituar Elaboracdo
5 ‘_./._._./o 5 pessoal
W eeoee I H/o—o-c"
0 @ L o ot S,
' 1
1234567 891011121314151617181920 1234567 8!91011121314151617181920

-
©

QUANTIDADE ACUMULADA DE RESPOSTAS
1

i
i i
i i
i i
i i
i i
i i
1 10 1
. i
Argumentar | Organizar ' .
5 i 5 i et
i i
coo o i
0 lee L 0 H—H_._./.:—
1234567 8191011121314151617181920 12345678!91011121314151617181920
2 i U 2 i
i i
5 i 5 i
i i
i i
10 : 10 : *
Perguntar ! Liderar !
5 oo ® 5
i i
i i
o oo ‘ tlee eoee®*® &
1234567 8091011121314151617181920 12345678 91011121314151617181920
SEMANAS SEMANAS

Figura 6.2. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 8 ao longo das semanas.
Nao ha registros de faltas do aluno.

Em relacdo ao sistema de avaliacdo utilizado, o aluno 8 na
avaliacdo de percepgdo sobre a disciplina ao final do curso relata que os
registros de seu desempenho refletem seu desempenho real, mas que os
critérios de avaliagdo ndo ficaram claros e ndo saber se sua nota reflete
seu desempenho. Especificamente sobre o instrumento ficha de
feedback, o aluno relata notar que esta o ajudou a se organizar e que fez
diferenca em seu desempenho. O aluno relata ter preferido ser avaliado
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semanalmente e que gostaria que o instrumento fosse também utilizado
em outras disciplinas.

As quantidades semanais acumuladas de registros nas seis classes
principais de desempenho do aluno 31 estdo apresentadas na Figura 6.3.
As classes conceituar, elabora¢do pessoal e liderar ndo tém nenhum
registro em linha de base e se tornaram positivamente aceleradas no
periodo experimental. A classe organizar e argumentar apresentam
padrio semelhante, exceto pela classe organizar ocorrer uma vez na
oitava semana, e a classe argumentar uma vez na quarta semana e duas
na sétima, ainda em linha de base. A classe perguntar ocorre com maior
frequéncia em relagdo as demais classes em linha de base. No periodo
experimental as classes perguntar e argumentar sdo as que apresentam
maior aceleragao.

Ao avaliar a disciplina, o aluno 31 relata que “o resultado final
esperado (teoria-pratica) foi muito gratificante para ndés” e menciona
dois aspectos da disciplina para justificar a afirmacdo. Uma em relacdo a
observar diretamente os resultados de suas a¢des no laboratério didatico
e, a segunda, envolvendo a relagdo com outro aluno com o qual fez
dupla no laboratorio. Sobre este aspecto, destacou que a dupla teve
dificuldade para se organizar e para se relacionar no inicio do trabalho e
que tiveram que lidar com esse processo para diminuir sofrimento e
produzir o que era solicitado. Na percepcdo desse aluno as
aprendizagens na disciplina o ajudaram a lidar com esse processo a
ponto de avaliar que ele, e sua dupla, “crescemos como individuos e foi
muito agradavel e produtivo”.

Na percepcao do aluno os critérios de avaliagdo foram claros e
justos e, assim como sua nota, refletem seu desempenho real. O aluno
também indica que melhorou seu desempenho ao longo do semestre e
que o instrumento ficha de feedback fez diferenca em seu desempenho.
Entretanto, ndo concordou nem discordou sobre sua preferéncia em ser
avaliado semanalmente e nem se gostaria que o instrumento fosse
utilizado em outras disciplinas.
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Figura 6.3. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 31 ao longo das
semanas. As marcagdes em branco presentes nas semanas um e 16 sinalizam
falta do aluno em uma das duas atividades semanais.

O desempenho do aluno 36 ¢ caracterizado por baixa frequéncia
durante o periodo de linha de base, exceto na classe perguntar, como
apresentado na Figura 6.4. No periodo experimental ha aceleracdo
positiva nos desempenhos registrados. Exceto na categoria argumentar,
0 aumento nas quantidades comegam a ocorrer entre as décimas terceira
¢ quarta semana.

Na avalia¢do da disciplina, o aluno 36 destaca sobre aspectos
gerais da disciplina que “fard muita diferenca em nossa historia
académica” e que “admira o professor por ser um apaixonado pelo que
faz e esse sentimento ¢ contagiante em suas aulas”. Especificamente
sobre as atividades em laboratorio foi destacado que “treinar o rato fez-
me conhecer muito do meu proprio comportamento ¢ emogdes, avaliar
como tudo o que eu fago pode ajudar ou prejudicar o outro e isso
implica em ver o outro com muita considerag@o e responsabilidade”.
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Figura 6.4 Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 36 ao longo das
semanas. Nao ha registros de faltas do aluno.

O aluno 36 considera que os critérios de avaliagdo ndo ficaram
claros e ndo foram justos e ndo demonstra nem concordancia, nem
discordancia, se os registros de comportamento refletiram seu
desempenho. Por outro lado, enfatiza que o instrumento ficha de
feedback fez diferenga sobre seu desempenho e relata preferir ser
avaliado semanalmente. Destaca também que “pelo acumulo de
atividades parece que nunca conseguimos fazer o nosso melhor, a cada
atividade entregue sempre parece que algo ficou faltando e isso ¢
frustrante.”

Por fim, o aluno destaca aspecto importante sobre sua percepgao
em relag@o ao sistema de avaliagdo: “A presenca do professor ¢ um fator
ansiogénico pelo modo como estamos sendo avaliados. N@o coloco isso
como critica a forma de avaliagdo porque até acredito que seja mais
justa. Estou tentando lidar com esse sentimento e me sinto melhor a
cada aula. (...). No meu caso particular, o fato de precisar participar da
aula para receber avaliagdo positiva, gera muita ansiedade e
desconforto.” Nos registros de eventos criticos em sala de aula, foi
identificado na aula da 13" semana um evento no qual esse aluno,
durante um debate, relatou que era injusta a avaliagdo pois ele
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comentava suas ideias com um colega, que relatava isso a turma e era
seu colega quem ganhava registros de desempenho e nio ele. Ao final
da aula o aluno foi chamado para conversar com o professor e foi
examinada a importancia de que o aluno passasse a apresentar suas
proprias ideias para a turma, como desenvolvimento de seus
comportamentos sociais que serdo importantes no futuro profissional. O
aluno sinalizou concordancia com a andlise na ocasido e relatou
comprometer-se em relacao a isso.

O desempenho do aluno 41, apresentado na Figura 6.5, apresenta
baixa frequéncia de registros no periodo de linha de base, exceto na
categoria perguntar que apresenta aceleracdo positiva a partir da quinta
semana de aula. A classe organizar apresenta um registro negativo na
quarta e na quinta semana, de forma a tornar o valor acumulado
negativo até que registros qualificadores positivos voltam a um
crescimento positivo. Nas classes conceituar, argumentar e perguntar €
possivel observar crescimento acentuado no periodo experimental. As
demais classes também apresentam crescimento mais intenso quando
comparadas com suas linhas de base.
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Figura 6.5. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 41 ao longo das
semanas. A marcagdo em branco presente na semana um sinaliza falta do aluno
em uma das duas atividades semanais.
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Ao avaliar a disciplina, o aluno destaca que “particularmente,
adoro essa disciplina e o professor. Pode ser impressdo minha, mas ¢é a
primeira aula do curso em que me sinto em um curso de psicologia”.
Especificamente em relagdo ao sistema de avaliagdo, ndo concorda, nem
discorda, se os critérios de avaliagdo foram claros e justos ou se o
instrumento ficha de feedback fez diferenca sobre seu desempenho.
Entretanto considera que os registros de comportamentos e sua nota
refletem seu desempenho real. Também notou que melhorou seu
desempenho ao longo da disciplina e preferiu ser avaliado
semanalmente.

O aluno 42 obteve registros de desempenho positivamente
acelerados nas classes argumentar, perguntar ¢ elaboragdo pessoal no
periodo em linha de base, apresentados na Figura 6.6. As classes
conceituar ¢ liderar também ocorreram em linha de base, mas em menor
frequéncia. No periodo experimental as classes que ja ocorriam em alta
frequéncia tiveram crescimento constante, enquanto que as que ndo
ocorriam passaram a ocorrer em frequéncias maiores do que registrado
em linha de base.
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Figura 6.6. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 42 ao longo das
semanas. Nao ha registros de faltas do aluno.



137

O aluno 42 destaca dois aspectos gerais sobre a disciplina:
“Considero o suporte prestado no laboratério fundamental para que essa
teoria seja mostrada na pratica. Meu desempenho superou minhas
expectativas no que diz respeito a compreensdo da teoria.” Sobre os
procedimentos de ensino utilizados, o aluno destaca que “com a
aplicacdo do seu método de ensino ficou mais facil entender qual é o
principal objetivo da Analise do Comportamento e muitos conceitos que
[eu] ndo havia entendido no passado e que ficaram muito mais claros.
Atribuo esse feito a sua capacidade de transmitir seu conhecimento
tornando as aulas mais claras e estimulantes.”

Quanto ao sistema de avaliagdo, o aluno considera os critérios de
avaliacdo claros e justos, e que os registros de desempenho e notas
refletiram seu desempenho real. Preferiu ser avaliado semanalmente e
considera que o instrumento ficha de feedback fez diferenga sobre seu
desempenho e gostaria que o instrumento fosse utilizado em outras
disciplinas. Entretanto, ndo identifica que melhorou seu desempenho ao
longo da disciplina.

Entre os registros de desempenho do aluno 50, trés ndo tiveram
ocorréncia no periodo em linha de base, conceituar, argumentar e
liderar, como apresentado na Figura 6.7. No periodo experimental essas
trés classes ocorreram. A classe perguntar apresenta caracteristica de
curva positivamente acelerada até a 18" semana, e nio volta a ter mais
nenhuma ocorréncia. As classes elaborac¢do pessoal e organizar
mantiveram baixa frequéncia, similar ao periodo em linha de base.

Ao avaliar a disciplina, o aluno destaca como aspecto negativo
que haviam “muitas tarefas valendo nota”, mas preferiu ser avaliado
semanalmente. Considera que os critérios de avaliacdo ficaram claros,
mas ndo soube opinar se foram justos ou se refletem seu desempenho
real. Entretanto, concorda que sua nota refletia seu desempenho real.
Especificamente sobre o uso do instrumento ficha de feedback, indicou
que ela fez diferenca em seu desempenho, entretanto ndo notou
diferenga em seu desempenho ao longo da disciplina e ndo sabe opinar
se gostaria que o procedimento fosse utilizado em outras disciplinas.
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Figura 6.7. Quantidades acumuladas de registros em seis classes de
comportamentos observadas no desempenho do Aluno 50 ao longo das
semanas. Nao ha registros de faltas do aluno.

6.1 Promover a Assiduidade e Destacar a Fun¢ao dos
Comportamentos-Objetivos e Atividades de Ensino Podem
Contribuir para Promocio do Desempenho e Percepcio dos Alunos
acerca do Processo de Ensino Orientado por Comportamentos

A realizagdo de ensino coerente com o conhecimento produzido
no campo da programagdo de contingéncias de ensino envolve o
processo de monitorar o desempenho dos alunos e fornecer condigdes
para promover o desenvolvimento dos comportamentos relevantes dos
alunos em cada contexto (Botomé & Rizzon, 1997). A utilizacdo de um
sistema de avaliacdo que evidencie comportamentos dos alunos em
relagdo ao conhecimento estudado, nesse sentido, € parte constituinte do
processo de ensino. Quais as caracteristicas desse sistema promovem
melhores desempenhos dos estudantes? No que, € o quanto, a analise
dos dados dos alunos cujo desempenho foi mais influenciado pelo
sistema utilizado contribui para proposi¢do de sistemas de avaliacdo de
aprendizagem? A andlise dos dados viabiliza demonstrar que os alunos
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cujo desempenho foi mais promovido pela apresentagio de
consequéncias informativas semanais por escrito tiveram poucas faltas,
atribuiram valor importante aos objetivos e atividades realizadas,
notaram impacto do uso do instrumento ficha de feedback sobre seus
desempenhos e preferiram ser avaliados semanalmente. Essas
caracteristicas podem ajudar na identificagdo de aspectos norteadores ao
planejamento de ensino.

O exame dos registros individuais de cada classe de
comportamento, possibilita identificar que ha classes de comportamento
com curvas de desempenho com caracteristicas distintas. Alguns alunos
iniciam o semestre ja apresentando respostas do tipo argumentar (aluno
31 e 42), componente da dimensdo filosofica da formagdo em nivel
superior (Botomé, 2000) e outros apresentam respostas da categoria
organizar (alunos 8 e 50), componente da dimensdo técnica (Botomé,
2000). E todos iniciaram o semestre apresentando respostas do tipo
perguntar, que pode ser componente da classe cientifica ou filosofica,
dependendo das caracteristicas desse comportamento (Botomé, 2000).
Essas variagdes no desempenho dos estudantes ainda em linha de base ja
eram esperadas diante da variabilidade de repertdrios existentes entre
grandes turmas de alunos, produtos de histérias de contingéncias de
reforcamento na historia de vida tnica e individual de cada aluno
(Guilhardi, 2013).

Quando examinado o desempenho geral dos alunos somando os
registros de todas as classes de comportamento observados (Figura 24),
as curvas apresentam padrdes mais estaveis entre alunos, sinalizando
baixo desempenho em linha de base e aceleracdo continua no total de
registros no periodo experimental. Apenas um aluno (aluno 42)
apresentou diminui¢do na quantidade de registros nas semanas finais no
periodo experimental. Todos os demais mantiveram aumento constante
at¢é o final do periodo. No periodo experimental houve aumento
significativo nas ocorréncias de quase todas as classes de
comportamentos para todos os alunos deste grupo, sinalizando eficiéncia
do procedimento, confirmando a literatura em educacdo e andlise do
comportamento que indica a apresentagdo de consequéncias
informativas sobre desempenho, ou genericamente feedbacks,
especialmente quando orientado para o comportamento do aluno
(Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008) e apresentado de maneira escrita
e sob forma de grafico (Alvero, Bucklin & Austin, 2001) como
estratégia que produz resultados significativos (Duarte, 2010).

Os alunos que apresentaram maior sensibilidade ao sistema de
avaliacdo apresentaram caracteristicas comuns. Uma delas é a baixa
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frequéncia de faltas nas atividades. Somando todas as faltas dos seis
alunos que compuseram esse grupo, o total de faltas foi de apenas trés.
Este dado pode sinalizar que, por ndo faltar, esses alunos tiveram maior
tempo de participacdo nas atividades, obtendo maior probabilidade de
ganharem registros de desempenho, bem como receberam as fichas de
feedback sem atrasos. A presenga do aluno € uma condigdo basica para
que seus comportamentos possam ser consequenciados nas
contingéncias programadas para aprendizagem. Essa constatagdo pode
contribuir para o planejamento de ensino, na medida em que a
assiduidade dos alunos pode indicar um critério para identificar alunos
que ndo estejam sob controle da programagio de ensino, possibilitando
ao professor o manejo dessa condicdo de modo a elaborar estratégias
para aumentar a probabilidade de o aluno se engajar nas atividades. Isso
poderia envolver, por exemplo, a redugdo de aversividade eventual que
as condigdes de ensino por alguma razdo tenham adquirido a esse aluno,
bem como pelo aumento do valor reforcador de atividades realizadas a
partir das caracteristicas desse aluno.

Quatro dos seis alunos que compuseram 0 grupo com maior
varia¢do no desempenho com consequenciagdo informativa por escrito
obtiveram baixa frequéncia de registros de desempenho em linha de
base e comegaram a produzir registros em taxas mais altas apos o uso da
ficha de feedback. Apenas dois alunos com alta frequéncia de respostas
que passaram a ter registros em ritmo mais acelerado compuseram o
grupo. Ou seja, os alunos mais participativos ndo foram,
necessariamente, 0s que apresentaram maior variagdo no desempenho
com apresentacdo de consequéncias informativas. Da mesma maneira,
estes também ndo foram os alunos que obtiveram maiores quantidades
totais de registros de desempenho e nem as melhores notas na disciplina.
Ha alunos que tiveram desempenho mais constante ao longo da
disciplina, com pequenas variagdes entre periodo em linha de base e
periodo experimental. Uma hipdtese para examinar esse fendmeno € que
talvez os alunos que ja apresentavam comportamentos em altas taxas
tivessem desenvolvido comportamentos relacionados a dimensdo social
ou da qualificagdo profissional que capacite os alunos a projetar,
administrar, desenvolver e avaliar a propria vida profissional (Botomé,
2000) Comportamentos dessa dimensdo podem estar relacionado a
apresentagdo de comportamentos mais frequentes em atividades de
ensino, no qual o aluno relaciona o que ¢ realizado em sala com o que ja
sabe sobre o mundo com o qual lida, ou no qual avalia com mais
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frequéncia, e coletivamente, se aquilo que compreende ¢ compativel
com o que ¢é examinado com apoio do professor e demais colegas.

Em relagdo a avaliacdo dos alunos sobre a disciplina e sobre o
sistema de avaliagdo, alguns aspectos foram destacados por esse grupo
de alunos. Todos eles atribuiram valor importante aos objetivos e
atividades da disciplina realizada. Uma constatagdo importante
produzida no ambito da Analise do Comportamento ¢ de que
sentimentos estdo relacionados as contingéncias de reforcamento nas
quais ocorrem (Skinner, 1953). E, com isso, ¢ mesmo diante da
limitagdo que um dado obtido por meio de relato verbal tem, ainda
assim ¢ possivel inferir que possivelmente os comportamentos-objetivo
em desenvolvimento na disciplina e as atividades de ensino realizadas
assumiram papel de estimulos reforcadores, sejam intrinsecos a propria
atividade ou socialmente mediados. Tornar atividades de ensino menos
aversivas o possivel e aumentar valor reforcador dessas atividades ¢
considerado como um aspecto nuclear na programagdo de contingéncias
de ensino (Vargas, 2009).

Outros dois aspectos destacados pelos alunos desse grupo é que
cinco dos seis notaram impacto positivo do uso do instrumento ficha de
feedback sobre seus desempenhos e que preferiram ser avaliados
semanalmente. A percepcdo dos alunos sobre a eficiéncia da
apresentacdo de consequéncias informativas por escrito destaca a
relevancia do instrumento como apoio no processo de avaliagdo de
aprendizagem. Quanto a preferéncia pela avaliagdo constante ao longo
da disciplina, esse dado fortalece o que é examinado por Wiliam (2011),
acerca dos beneficios da avaliacdo constante e sistemdtica ao longo do
programa de aprendizagem que evidencia com maior frequéncia o
desempenho do aluno, viabilizando mudancas mais rapidas e que tende
a ser procedimento melhor avaliado pelos alunos. Na disciplina todas as
atividades compunham o resultado final da avaliagdo do aluno, tendo
este a possibilidade de refazer atividades e de entregar atividades mesmo
que atrasadas a qualquer momento dentro dos prazos bimestrais.

O exame dos dados individuais evidencia a variabilidade entre
desempenhos e percepgoes diante das mesmas atividades de ensino,
destacando o valor da avaliagdo de cada sujeito como seu proprio
controle. Essa analise, se disponivel ao professor durante o processo de
ensino, pode orienta-lo para tomar decisdes que auxiliem a cada aluno
no desenvolvimento de suas aprendizagens. Ainda assim, as
propriedades comuns entre os desempenhos podem sinalizar tipos de
problemas com os quais o professor precisa lidar para maximizar a
probabilidade de desenvolvimento dos comportamentos profissionais de
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seus alunos. A analise do desempenho e dos relatos verbais dos alunos
que o desempenho foi mais promovido pelo sistema de avaliagdo
demonstra a importancia de que a fung@o dos objetivos e das atividades
de ensino seja evidenciada aos alunos para aumentar o valor reforgador
das aprendizagens e a importancia da assiduidade como condigdo basica
para que o comportamento do aluno passe a fazer parte do sistema de
contingéncias manejado para promogao de aprendizagens.
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7. Percepgoes dos Alunos em Relagio a Disciplina e ao Sistema de
Avaliacdo de Aprendizagem

O sistema de avaliacdo e as percepcdes das caracteristicas gerais
da disciplina, do uso do laboratério didatico de andlise experimental do
comportamento ¢ da relagdo com o professor e com demais colegas,
foram avaliados por meio de um questionario (Apéndice H) aplicado ao
final da disciplina que mensurava graus de concordancia do aluno em
relagdo a diferentes assertivas que descreviam varidveis relacionadas a
disciplina.

O primeiro conjunto de informacdes coletadas foi acerca de
caracteristicas dos comportamentos-objetivo de ensino, apresentado na
Figura 7.1. A lista com esses comportamentos foram apresentados aos
alunos no plano de ensino da disciplina e nos roteiros de aula de maneira
clara, para 88% e 95% dos alunos, respectivamente. Apenas um aluno
(1,7%) respondeu que os objetivos de ensino da disciplina ndo foram
relevantes para sua formagdo em psicologia, enquanto 93% os
consideraram relevantes, ¢ 5,3% ndo souberam opinar. Também foi
destacado que os objetivos trabalhados contribuiram para compreender a
psicologia como uma ciéncia (86%) e como uma profissdo (93%). Esses
dados possibilitam afirmar que os objetivos de ensino propostos para a
disciplina sdo percebidos como relevantes pela maioria dos alunos.

Os objetivos de ensino da disciplina...
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plano de ensino roteiros de aula psicologo ciéncia profissdo

Figura 7.1. Percentuais dos graus de concorddncia dos alunos em relagdo a
cinco aspectos dos comportamentos-objetivo da disciplina.

O segundo conjunto de informagdes sobre a disciplina foi em
relagdo as atividades para aprendizagem realizadas em sala de aula. Na
Figura 7.2 estdo apresentados os percentuais de concordancia dos alunos
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em relacdo aos principais aspectos relacionados. H4 predominio de
avaliagdes positivas para todos os recursos e atividades realizadas:
roteiros, leituras de textos, conteidos SCORM, seminarios e atividades
em grupo. Entre todas as atividades, a que teve avaliagdo menos
favoravel foi a atividade em grupo, com 83% de concordancia quanto ao
seu papel no desenvolvimento de habilidades. Outro aspecto relevante é
que 92% dos alunos concordaram que as atividades realizadas foram
coerentes com os objetivos de ensino da disciplina.

Em relag3o as atividades realizadas em sala de aula, considero que...
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Figura 7.2. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em relagéo a sete
aspectos relacionados as atividades de ensino da disciplina.

Outro aspecto também avaliado foi que 93,3% dos alunos
consideraram que o “clima geral” durante as atividades foi afetivo e
amistoso, em oposi¢cdo a apenas 5% que discordaram disso. Além das
questdes fechadas nas quais foram avaliados os graus de concordéancia
em relacdo a diversos aspectos, também foi solicitado aos alunos que
destacassem, caso julgassem pertinente, aspectos positivos e negativos
relacionados a disciplina. Na Tabela 7.1 estdo apresentados os aspectos
destacados pelos alunos sobre caracteristicas gerais da disciplina. Foram
destacados 21 aspectos positivos e quatro negativos. Entre os destaques
positivos mais frequentes estdo aspectos relacionados ao que ¢
aprendido na disciplina (“conteidos”) e o que essas aprendizagens
produzem como impacto sobre a maneira de compreender o proprio
comportamento € o dos demais. Oito alunos relataram como positivo o
fato de terem aprendido a identificar varidveis controladoras do
comportamento. Desses, quatro relataram que puderam observar isso no
sujeito experimental no laboratério € no proprio comportamento ao
longo da disciplina.



145

Em relacdo aos aspectos negativos da disciplina foram feitas
quatro mencgdes, trés das quais indicando que a carga horaria da
disciplina € pouca para o volume de objetivos e atividades. Os trés
alunos que mencionaram esse aspecto tém mais de quatro faltas ao
longo do semestre o que requereu atividades de reposicdo das aulas
perdidas, acumulando mais atividades fora de sala.

Tabela 7.1. Aspectos destacados voluntariamente sobre a disciplina
apresentados pelos alunos em avaliag@o ao final do semestre.

Qualidade Q(;le a:ltllli?)(:e Aspectos destacados voluntariamente
3 Identificar variaveis que controlam
comportamento
6 Conteudos aprendidos
4 Relagdo entre o contetudo e o cotidiano
Positivos Roteiros de aula ajudam a estudar
) Textos disponibilizados
Organizacdo da disciplina
| Desenvolvimento de senso critico
Importancia da disciplina na formagao
3 Pouca carga horaria
Negativos | Conteudo dificil
Nao disponibilizar os slides usados em sala

Em relacdo as atividades realizadas no laboratério didatico de
Analise Experimental do Comportamento ¢ observada avaliacdo geral
positiva por parte dos alunos, conforme apresentado na Figura 7.3, 97%
dos alunos relataram que as atividades contribuiram para aprendizagem
e 75% dos alunos indicaram que gostariam de ter mais oportunidades
como essa, sinalizando que provavelmente identificam beneficios em
atividades desse tipo em relacdo a maneira tradicional como o ensino €
efetuado. 90% dos alunos relata ter aprendido sobre método
experimental, habilidades para observar comportamentos (88%) e para
atuar sobre processos comportamentais (87%). Além disso, 88%
relataram terem aprendido muito sobre comportamento com seus ratos,
demonstrando o efeito que o sujeito experimental produziu sobre os
alunos que conduziram as atividades. Por fim, 73% relataram concordar
que as atividades no laboratorio superaram suas expectativas, enquanto
apenas 14% discordaram.



146

Em relagdo as ativi reali; no io, i que...

100%

80% ODiscordo totalmente
8
70% 5
£ B Discordo
T 60%
<
= 50% B Nio concordo, nem
- discordo
g 8 Concordo
s 30%
&
20% 8 Concordo totalmente

Contribulram  Gostariadeter  Aprendi sobre Desenvolvi Desenvolvi  Aprendi muito  Superou minhas
para minha mais método hzbilidade para  habilidade para sobre expectativas
aprendizagem cportunidades experimental em observar atuarsobre  comportamento
como essa psicologia  comportamente  processos com meu rato
comportamentais
basicos

Figura 7.3. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em relagéo a sete
aspectos relacionados as atividades realizadas no laboratério didatico de analise
do comportamento.

Foram realizados dez destaques positivos acerca das atividades
realizadas no laboratdrio, apresentados na Tabela 7.2. Sete delas foram
mengdes indicando as atividades em laboratério como um dos aspectos
positivos da disciplina. Foi mencionado por dois alunos que lidar com
um sujeito experimental ao longo de seis meses produziu muitas
aprendizagens, em especial a necessidade de cuidar e respeitar do outro.
Um aluno também destacou que achou pertinente o fato de ndo haver
comparacdes entre diferentes sujeitos experimentais, tornando cada
sujeito como seu proprio controle.

Tabela 7.2. Aspectos destacados voluntariamente sobre o laboratério didatico
de analise do comportamento apresentados pelos alunos em avaliagdo ao final
do semestre.

Qualidade Q(;le a:ltlll([l;(:e Aspectos destacados voluntariamente
7 Realizagdo das atividades em laboratorio
Positivos 2 Relagdo com o sujeito experimental
1 Sujeito como seu proprio controle
5 Mudangas nos critérios de corregdo dos
relatorios
Negativos 3 Falta de instrugdo para a realizagdo dos
relatorios
1 Relatdrios desgastantes

Como aspectos negativos do laboratorio didatico foram
mencionadas nove vezes aspectos relacionados aos relatdrios de
atividades. Cinco desses destacam como pontos negativos mudangas nos
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critérios de corre¢do. Na disciplina os alunos tinham a possibilidade de
refazer seus relatdrios a partir das corregdes apresentadas. Quando uma
segunda versdo do relatdrio era entregue, geralmente novos tipos de
corregdes eram apresentados. Exemplos tipicos desse processo eram
relatorios com informagdes equivocadas na revisdo de literatura que
eram sinalizadas. Quando relatorio desse tipo era corrigido pelo aluno,
novas corregdes sobre estrutura argumentativa do texto poderiam ser
apresentadas. Um segundo aspecto ¢ que os monitores da disciplina
treinaram habilidade para realizar correcdes de producdes escritas em
pequena quantidade de relatorios. Mesmo com a conferéncia posterior
do professor, a maneira como as anotac¢des eram realizadas era diferente.

Em todos os itens em que foi avaliada a percep¢do dos alunos
acerca do comportamento do professor, este obteve avaliagdes positivas,
com percentuais de concordancia acima de 90%, conforme apresentado
na Figura 7.4. O unico item em que houve discordancia, foi relatado por
trés alunos (5%) que indicaram que o professor ndo apresentou feedback
sobre suas atividades e desempenho. Nao ha registros que possibilitem
identificar acontecimentos especificos em que tais eventos tenham
ocorrido.

Em relagdo ao comportamento do professor, considero que...
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€ capacitado para  Apresenta boa Estimula 2 Coordena Tem abertura Tem boa Deu feedback
ministrar a didatica participagdo dos apropriadamente para tirar dvidas integragdo com  sobre minhas
disciplina alunos nas debates e alunes atividades e
anvidades discussdes desempenho

Figura 7.4. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em relagdo a sete
aspectos relacionados ao comportamento do professor.
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A avaliagdo do proprio comportamento de cada aluno ¢é
apresentada na Figura 7.5. Do total de alunos, 48% relataram manter
suas atividades organizadas durante a disciplina e que se dedicaram o
quanto deveriam nas atividades. 73% indicaram ter aproveitado as
condigdes de ensino e 80% relatam ter aprendido os objetivos propostos
na disciplina. 85% dos alunos relatam conseguir identificar processos
comportamentais estudados em sua vida cotidiana ¢ 90% relatam
conseguir identificar processos estudados no trabalho do psicélogo. Por
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fim, 61% relataram ter interesse em continuar estudando Analise do
Comportamento, enquanto 17% relatam ndo ter interesse.

Em relagdo ao meu préprio comportamento, considero que...
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Figura 7.5. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em relagdo a sete
aspectos relacionados aos proprios comportamentos.

Em relagdo aos aspectos destacados voluntariamente,
apresentados na Tabela 7.3, sete alunos destacaram a didatica do
professor e seis a interagdo entre professor, monitores e alunos. O
aspecto negativo voluntariamente destacado por dois alunos € sobre a
interagdo entre duplas de alunos nas atividades de laboratorio. Ao longo
do semestre foram registrados seis episodios de conflitos entre alunos
com dificuldades para lidar com o trabalho em grupo. Nessas
ocorréncias, quando os alunos recorriam ao professor, este prestava
orientagdo e gerenciava conflitos.

Tabela 7.3 Aspectos destacados voluntariamente em avaliacdo ao final do
semestre sobre o comportamento do professor e dos alunos.

. ti .
Qualidade Q(;le a:llll([l;(:e Aspectos destacados voluntariamente
Positivos 7 Didatica utilizada
6 Interagdo entre professor, monitores e alunos
Negativos 2 Di’ﬁ.culdades para trabalhar com dupla nas
praticas

As percepgdes acerca do sistema de avaliagdo na disciplina,
apresentados na Figura 7.6, foram as que tiveram maior percentual de
alunos que ndo concordaram, nem discordaram dos aspectos avaliados.
Em relacdo a coeréncia entre o desempenho ¢ a nota atribuida, 61,6%
dos alunos concordaram com o que obtiveram, enquanto 21,6%
discordaram. Em rela¢do aos critérios de avaliagdo, 56,6% os



149

consideraram justos, enquanto 25% injustos. Outro aspecto relacionado
a esse € que 18,3% dos alunos sinalizaram que os critérios de avaliagdo
ndo ficaram claros. 58,3% consideraram que os registros de desempenho
refletem o desempenho real, enquanto 16,7% consideraram que ndo. Os
critérios de avaliagdo utilizados foram apresentados na primeira semana,
quando da apresentacdo do contrato pedagogico, € na semana em que foi
iniciada a apresentac¢do da ficha de feedback individual.

Em relagdoa liagdo na discipli i que...
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Figura 7.6. Percentuais dos graus de concordancia dos alunos em relagéo a oito
aspectos acerca do sistema de avaliacdo da disciplina.

Do total de alunos, 83,4% identificaram que o instrumento ficha
de feedback ajudou-os a se organizar na disciplina, enquanto apenas
1,7% considerou que ndo ajudou. 68,4% dos alunos também indicou
melhora em seu desempenho na disciplina, embora ndo fique explicito
na questdo se isso foi decorréncia do instrumento utilizado. Ainda na
Figura 15, sdo apresentadas percepcdes sobre dois aspectos pertinentes
para analise. 60% dos alunos relatam preferir serem avaliados
semanalmente, enquanto 16,7% discordam. O segundo aspecto é que
53,3% dos alunos relataram que gostariam que o procedimento utilizado
na disciplina fosse utilizado em outras, enquanto 15% discordam.

Ao avaliar os relatos voluntarios dos alunos ao final da disciplina,
apresentados na Tabela 7.4, ha informagdes que ajudam a compreender,
ao menos parcialmente, os percentuais apresentados. Entre os aspectos
negativos, dois alunos relataram insatisfagdo pelo fato de perderem
muitos pontos quando faltavam. Um aluno relatou falta de clareza dos
critérios avaliativos e outro dificuldade para entender o instrumento
ficha de feedback. No contrato pedagogico estabelecido com os alunos,
sempre havia a possibilidade de repor atividades perdidas e,
consequentemente, recuperar eventuais pontos perdidos. Todos esses
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aspectos evidenciam a importancia de se retomar o contrato pedagdgico
sistematicamente.

Dois alunos indicaram insatisfagdo pelo excesso de atividades
que valiam nota. Outro aspecto relatado por dois alunos foram
desconfortos decorrentes de registros negativos de desempenho ao longo
das atividades. Além das categorias que abrangiam desempenhos
negativos (ex. atrasar, monopolizar, dispersar), as demais categorias
também podiam ser qualificadas negativamente. Por exemplo, quando o
aluno fazia pergunta sobre algo que deveria fazer no laboratorio, se a
resposta estivesse no roteiro da atividade, a pergunta era qualificada
negativamente. Por fim, seis alunos fizeram mengdes positivas aos
feedbacks apresentados, sem indicar se era referido ao feedback
individual por escrito ou aos feedbacks em geral. Um aluno destacou o
método de avaliagdo em geral como aspecto positivo.

Tabela 7.4. Aspectos destacados voluntariamente em avaliagdo ao final do
semestre sobre o sistema de avaliacdo utilizado.

Qualidade Q(;le a:ltllli?)(:e Aspectos destacados voluntariamente
Positivos 6 Feedbacks -
1 M¢étodo de avaliagdo usado
Perder pontos por falta
2 Muitas atividades valendo nota
Desconforto ao ser avaliado com pontos
negativos
Negativos Desconforto por ser observado no laboratorio
Alto grau de dificuldade das provas
1 M¢étodo de avaliagdo usado
Falta de clareza dos critérios de avaliagdo
Dificuldade para entender a ficha de feedback

7.1 Relatos Verbais em Relaciio a Disciplina Podem Sinalizar
Predominio de Contingéncias Reforcadoras Positivas no Processo de
Ensino e Problemas na Maneira como o Sistema de Avaliacio Foi
Gerenciado

Relatos verbais podem ser imprecisos e, por vezes, incoerentes
em relacdo as contingéncias e comportamentos que realmente ocorrem
(Leme, Bolsoni Silva & Carrara, 2009). Ainda assim, ndo ha outro meio
de acesso direto a informagdes sobre o que as pessoas pensam e sentem,
sem recorrer a esses relatos (Skinner, 1945). Nesse sentido, a utilizagdo
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de instrumentos como questionarios pode contribuir para caracterizar
processos  comportamentais, auxiliando na identificacdo de
contingéncias que fazem parte da histéoria do individuo ou ainda
possibilitando trabalhar com conjunto extenso de variaveis de uma Unica
vez (Carrara, 2008). Os relatos verbais dos alunos acerca de aspectos da
disciplina auxiliam a identificar os provaveis tipos de contingéncias que
vigoraram ao longo da disciplina e entre outras percep¢des dos alunos
em relagdo aos processo. A analise desses dados sinaliza o predominio
de contingéncias reforcadoras nas atividades de ensino aqui avaliadas
bem como provaveis problemas na maneira como o sistema de avaliacdo
foi gerenciado pelo professor.

Do total de alunos, 93% consideram os objetivos da disciplina
relevantes e apenas 1,7% (um aluno) discordou. Embora esse resultado
seja expressivo, cabe destacar que seis alunos indicaram como aspectos
positivos da disciplina expressdes como ‘“‘contetdo”, “temas” e
“informagdes” que foram trabalhadas, sinalizando énfase temadtica na
percep¢ao dos alunos, ndo sobre comportamentos que deveriam ser
aprendidos. E possivel que parte dos alunos nio estivesse orientada para
a avaliagdo de comportamentos-objetivo, como proposto, mas por itens
de ementa tipicos de processos tradicionais de ensino (Kubo & Botomé,
2001). Por outro lado, oito alunos destacaram como aspecto mais
relevante a contribui¢do da disciplina para aprender a “identificar
varidveis que controlam comportamento”, que € uma expressdo ja
orientada para um produto do processo de ensino sobre o
comportamento do proprio aluno, mais compativel com a nog¢do de
comportamento-objetivo. Outros quatro alunos destacaram a “relagdo
entre o conteido e o cotidiano” que também ¢ uma expressdo que
avanga para além do proprio conteudo, no qual a informagdo torna-se
util para compreensdo de fendmenos com os quais o aluno lida, também
avancando para uma concep¢do mais compativel com a de
comportamento-objetivo. Independentemente da nocdo de objetivo de
ensino (assuntos ou comportamentos), cabe destacar o alto grau de
concordancia acerca da relevancia dos objetivos da disciplina.

Trés dados sinalizam que provavelmente as contingéncias
manejadas para os processo de ensino foram refor¢adoras. A avaliagdo
da coeréncia das atividades realizadas (92% de aprovacdo), da
amistosidade e afetividade do clima geral durante as atividades (93,3%)
e do comportamento do professor avaliado positivamente por mais de
90% dos alunos em todas as dimensdes sdo indicios relativos a
percepgao positiva sobre fungdo das atividades e também sobre a forma
como foram manejadas. A proposicdo de objetivos da disciplina sob a
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forma de comportamentos aumenta a probabilidade de que as atividades
de ensino sejam coerentes com o que ¢ esperado do aluno aprender
(Botomé, 1981a). Entretanto, o manejo das atividades pode interferir
diretamente sobre a probabilidade de o aluno se engajar, ou ndo, nas
atividades propostas (Vargas, 2009). Nesse sentido, a percepgao positiva
dos alunos em relagdo ao clima geral, comportamento do professor e das
proprias atividades podem constituir evidéncias de que as atividades
tiveram papel gratificante aos alunos o que pode ter contribuido para seu
engajamento nas atividades programadas.

A realizacdo de atividades de ensino no laboratério didatico de
Analise Experimental do Comportamento (AEC), parte componente da
disciplina em que os dados foram coletados, também teve papel
importante na aprendizagem dos alunos. 97% deles avaliaram que as
atividades realizadas no laboratorio contribuiram para sua
aprendizagem, 75% gostaria de ter mais oportunidades como o
laboratorio didatico de AEC no curso de psicologia e 73% avaliaram
que as atividades no laboratério superaram suas expectativas. As
atividades no laboratdrio didatico sdo organizadas de modo a demandar
resposta ativa em alta frequéncia dos alunos para desenvolvimento de
comportamentos cientificos (Banaco, 1986; Matos & Tomanari, 2002).
Além de sua fun¢do educacional ter sido notada pelos alunos, os relatos
verbais dos alunos também parecem sinalizar que a realizagdo das
atividades no laboratério didatico foram pareadas com estimulos
gratificantes.

Outro aspecto importante presente no relato verbal dos alunos foi
que 85% consideram ser capazes de identificar processos
comportamentais em sua vida cotidiana e 90% no trabalho do psicélogo.
Este resultado sinaliza que as atividades didaticas além de gratificantes,
também produziram, ao menos em parte, as consequéncias importantes
no processo de ensino: desenvolvimento dos comportamentos-objetivo
da disciplina, fortalecendo o relato de 92% dos alunos que consideraram
as atividades realizadas coerentes com os objetivos.

Entre os diferentes aspectos da disciplina avaliados pelos alunos,
0 que apresentou resultados menos positivos foi em relagdo ao sistema
de avaliag¢do. Este dado pode sinalizar problemas nos procedimentos e
critérios adotados ou na forma de apresentacdo desses aos alunos. Nas
questdes fechadas, os itens pior avaliados foram: N&o considerar justos
os critérios de avaliagdo (25%), incoeréncia entre desempenho do aluno
e nota (21,6%), falta de clareza nos critérios de avaliacdo (18,3%) e
considerar que o registro de desempenho nio representa o desempenho
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real (16,7%). Esses relatos sinalizam necessidade de aperfeigoar os
procedimentos ou de esclarece-los aos alunos. Por exemplo, nas
questdes abertas dois alunos descreveram como aspecto negativo perder
pontos em caso de faltas, como um tipo de critério de avaliacdo. No
entanto, em todas as atividades havia prescricio de atividades de
reposi¢do na qual o aluno poderia compensar os pontos perdidos. Neste
caso, parece ser mais um aspecto que demanda melhor ou mais
constante esclarecimento sobre os critérios e procedimentos do que
mudancas no sistema proposto. No mesmo sentido, a falta de clareza nos
critérios de avaliagdo sinalizado por parte dos alunos talvez dependesse
mais de esclarecimento do que de mudangas. Durante o semestre letivo
os critérios e procedimentos foram apresentados apenas na primeira
semana de aula e na aula em que foi iniciada apresentacdo de
consequéncias informativas sobre desempenho de maneira escrita.
Fernandes (2008) destaca a importancia de que os alunos tenham clareza
sobre o processo de avaliagdo, ja que isso constitui parte importante dos
programas de ensino. Uma alternativa para tornar o processo mais claro
seria examinar essas categorias e procedimentos com maior frequéncia.
Ainda assim, questdes como coeréncia entre desempenho apresentado e
o registro de desempenho e a nota parecem sinalizar necessidade de
avaliacdo de parte dos critérios e procedimentos.

Especificamente quanto a variavel independente, a apresentagdo
de consequéncias informativas por escrito e graficamente e em
frequéncia semanal, a avaliagdo dos alunos foi mais positiva. 83,4% dos
alunos consideraram que o instrumento ficha de feedback os ajudou a se
organizar na disciplina. Outro aspecto relacionado é que 60% dos alunos
preferiram ser avaliados semanalmente (16,7% discordaram) e que
53,3% gostaria que o procedimento fosse utilizado em outras disciplinas
(15% discordaram). Este dado é compativel ao identificado por Duarte
(2010), que identificou em sua pesquisa que mesmo entre alunos que
reprovaram em uma disciplina com avaliagdo e consequéncias
informativas constantes, havia prevaléncia entre os que prefeririam
repetir a disciplina nesse mesmo formato. Outro aspecto destacado nos
resultados sobre o uso da ficha de feedback € que foram justamente as
consequéncias informativas o item mais lembrado pelos alunos na
avaliacdo da disciplina por questdes abertas.

A organizagdo de atividades de ensino que contribuam para o
desenvolvimento dos comportamentos-objetivo ¢ o aspecto mais nuclear
no planejamento das agdes do professor em sala de aula. Entretanto,
manejar tais atividades de modo a tornar condi¢des de ensino mais
gratificantes, ou minimamente menos aversivas, ajuda a produzir
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participacdo (engajamento) dos alunos, condi¢do basica para o
desenvolvimento de comportamentos. Os relatos verbais dos alunos
sinalizam que a organizacdo da disciplina atendeu esses critérios,
embora ainda hajam aspectos em relagdo aos critérios e procedimentos
de avaliacdo que podem ser aperfeicoados. Para examinar com mais
clareza esses aspectos, a analise de desempenhos individuais dos alunos
pode contribuir para aumentar o grau de visibilidade sobre diferentes
aspectos envolvidos no sistema de avaliagao.
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8. Um Processo de Avaliacio de Aprendizagem Além das Medidas
de Desempenho no Ensino: Contribuicées da Analise do
Comportamento para Viabilizar Tecnologia para Ensino em
Grupos de Alunos com Individualizacdo de Atendimento

A avaliacdo positiva dos alunos e seus desempenhos durante a
disciplina sinalizam que a programacdo de contingéncias para
aprendizagem  produziram os resultados planejados. Houve
oportunidades para que os alunos participassem ativamente da
disciplina, houve sistema de consequenciagdo de desempenho, tanto por
meio do procedimento de apresentagdo de consequéncias informativas
semanais por escrito, quanto pela interacdo direta com o professor,
monitores ¢ demais alunos em atividades estruturadas. A proposi¢do de
consequéncias informativas sobre comportamentos basicos que
delimitam formagdo de nivel superior parece evidenciar, tanto ao
professor quanto ao aluno, as relagdes de seus desempenhos com as
dimensdes cientifica, filosofica, técnica, estética, politica e social de
seus comportamentos. Ainda assim, é importante evidenciar o efeito
especifico do procedimento de apresentacdo de consequéncias por
escrito sobre desempenho nos comportamentos basicos que delimitam
formacdo de nivel superior utilizado.

O procedimento utilizado parece ter sido eficiente para promogao
de comportamentos compativeis com desempenho de profissionais de
nivel superior. A propor¢cdo de registros de desempenhos pela
quantidade de aulas em cada fase do experimento indicam aumento
médio de 3.18 registros de qualificacdo positiva de desempenho por
semana no periodo com apresentagdo de consequéncias informativas
sobre desempenho. Apenas trés dos 66 alunos tiveram proporg¢do menor
de registros no periodo com feedback e dois alunos mantiveram mesma
propor¢do. 61 alunos obtiveram mais registros por semana no periodo
experimental. A variagdo percentual de registros em linha de base para o
periodo de intervengdo em ambas as turmas, 122,32% e 98,85%,
também sdo indicios da eficiéncia do procedimento para promog¢do de
comportamentos-objetivo.

Parte dos dados sinaliza que outras variaveis relacionadas ao
processo de ensino tém maior influéncia no desempenho dos alunos. O
aumento da quantidade de registros de participa¢do a cada semana em
ambas as turmas, mesmo em linha de base (Figura 3.1, p.94), sinaliza
que as contingéncias de ensino que vigoraram durante o periodo ja
interferiram positivamente sobre o desempenho dos alunos. A avaliacdo
positiva em relacdo aos objetivos da disciplina, as atividades realizadas,
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ao comportamento do professor ¢ monitores, apresentada na percepgao
dos alunos em relagdo a disciplina, sinaliza que provavelmente as
contingéncias preponderantes durante as atividades de ensino foram de
reforcamento positivo, o que pode ajudar a compreender o aumento na
quantidade de registros, mesmo antes da intervengao.

Ao examinar os dados da quantidade total de registros de cada
classe de comportamento ao longo das semanas entre as duas turmas
(Figura 3.1, p.94), ¢ destacada a variacdo de desempenho entre as
turmas nas classes perguntar, liderar e argumentar, enquanto nas
classes organizar, conceituar e elaborag¢do pessoal os desempenhos
estdo simétricos. O que pode explicar a variagdo em algumas classes
entre as turmas? Nao ficam claras as possiveis varidveis intervenientes
sobre esse processo. Mas parece ser apropriado considerar que mesmo
diante das mesmas atividades de ensino programadas, diferentes
contingéncias tenham operado sobre o comportamento dos alunos
nessas diferentes ocasides. Variagdes no comportamento do professor,
em tipo de participagdo dos alunos, em tipos de relagdes interpessoais
que os alunos estabelecem entre si, além de muitas outras variaveis que
constituem o ambiente de sala de aula. No contexto de ensino ha amplo
conjunto de varidveis ndo controladas que podem interferir sobre
desempenho dos alunos e explicar variagdes entre desempenhos de
turmas.

Outra possivel variavel interveniente que pode explicar parte da
elevacdo do desempenho no periodo com apresentagdo de consequéncias
por escrito e semanais foi o procedimento ter sido utilizado no segundo
bimestre letivo, no qual o fim do semestre pode aumentar a aversividade
de uma possivel reprovagdo elevando frequéncia de comportamentos
mantidos por reforcamento negativo. O grau de influéncia dessa variavel
parece ser um aspecto importante a ser melhor investigado. Também ¢
importante considerar que a maior parte das disciplinas ja cursadas pelos
alunos em outros contextos de ensino provavelmente tiveram sistemas
de “avaliacdo” com medidas de desempenho apenas no final de
bimestres e que, diante disso, apresentar comportamentos relacionados a
classe estudar com maior frequéncia apenas no fim dos periodos
bimestrais pode ser algo ja fortalecido como repertdrio de fuga e esquiva
de situagdes aversivas.

A quantidade de faltas dos alunos ¢ uma varidvel relacionada a
eficiéncia da apresentagdo de consequéncias informativas sobre
desempenho. Mesmo que para o aluno faltante o feedback seja
apresentado atrasado, a menor frequéncia de exposig@o as contingéncias
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de ensino, a menor quantidade de registros de desempenho possivel ao
aluno em participagdo nas atividades e o atraso na apresentacdo das
consequéncias informativas parecem diminuir sua eficiéncia. Caberia,
nesse sentido, o manejo de condi¢cdes de ensino especificas, mais
complexas do que apenas solicitar reposi¢do por meio de roteiros de
aula, para os alunos que faltam, como parte importante da programagao
de contingéncias de ensino.

Outro aspecto que parece interferir diretamente sobre a
frequéncia de respostas das diferentes classes pelos alunos € o tipo de
atividade de ensino programada e isso precisa ser levado em
consideragdo ao examinar o desempenho acumulado do aluno. Por
exemplo, em aulas constituidas por seminario seguido por debate, as
classes de comportamento mais registradas sdo perguntar, conceituar,
elaboragdo pessoal e argumentar, ocorrendo poucas vezes registros de
classes como organizar e liderar. Em aulas que envolvem atividades em
grupo, as classes organizar e liderar ocorrem com maior frequéncia. Ou
seja, as variagdes nas frequéncias de registros de desempenho, quando
registradas em atividades de ensino com diferentes caracteristicas,
precisam ser avaliadas com parcimOnia. Ao representar tais
desempenhos em curvas acumuladas, as taxas de aceleracdo podem ser
diretamente afetadas pela quantidade de oportunidades para
apresentacdo de cada classe de comportamento.

O exame dos relatos dos alunos sobre o sistema de avaliagdo
também indica que mesmo entre aqueles que tiveram seu desempenho
mais influenciado pela apresentagdo das consequéncias informativas e
que reconheceram as relagdes entre os registros apresentados e seus
desempenhos nas atividades de ensino, a maneira pela qual esses
registros eram transformados em pontos semanais nao ficou totalmente
esclarecida. Isso indica a necessidade de aperfeigoamento do processo
de esclarecimento do proprio sistema de avaliagdo para que os alunos
tenham mais clareza em relagdo aos aspectos que interferem em sua
avaliacdo na disciplina.

Nao foi objetivo desta pesquisa avaliar a fungdo exercida pelos
diferentes componentes do sistema de consequenciagdo utilizado, como
por exemplo o quanto a apresentacdo do desempenho acumulado ao
longo das semanas produziu efeitos sobre desempenho do aluno. A
analise de cada componente das consequéncias apresentadas parece ser
um importante objeto de exame em estudos posteriores.

Ha evidéncias que sugerem necessidades de aperfeigopamento no
procedimento de consequenciagdo sobre desempenho dos alunos.
Melhor esclarecimento sobre o sistema de avaliagdo e manejo de
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contingéncias para alunos que faltam sfo duas dessas necessidades.
Embora existam aspectos que precisem ser objeto de investigagdo para
que sejam esclarecidas as relagdes entre diversas variaveis envolvidas
no sistema de avaliagdo, os resultados indicam uma promissora
alternativa como sistema de avaliagdo compativel com as descobertas
sobre programacao de ensino.

8.1 Relacdes entre os Comportamentos Observados nas Atividades
de Ensino e os Comportamentos Basicos que Delimitam a Formacéo
em Nivel Superior

O quanto os registros de desempenho efetuados possibilitam
caracterizar os comportamentos basicos de nivel superior dos alunos?
Quais as relacdes entre o que foi observado e essas dimensdes? O
quanto as categorias registradas contribuiram para avaliar o desempenho
dos alunos? Que aspectos necessitam ser aperfeicoados no sistema
utilizado? O exame de tais questdes é condicdo necessaria para
identificar as necessidades de aperfeicoamento no sistema utilizado que
contribuam como tecnologia para avaliacdo de aprendizagem.

As classes de comportamento observadas nas atividades de
ensino foram selecionadas a partir de Rizzon (1998). No trabalho desse
autor as categorias de observacdo foram agrupadas em categorias mais
amplas: a) estudo e preparagdo, b) faltas e reposi¢des, c) trabalhos
escritos e d) participagdo. Neste trabalho, os desempenhos foram
agrupados em apenas duas categorias: a) participag@o nas atividades e b)
tarefas e relatorios. Ao agrupar informagdes relativas a faltas e
reposi¢oes na categoria participagcdo nas atividades, talvez o efeito
produzido sobre o comportamento dos alunos tenha sido a diminui¢ao
da perceptibilidade desses registros, evidenciando a necessidade de um
manejo mais especifico para lidar com faltas dos alunos. Talvez a
manutencdo da divisdo de categorias proposta por Rizzon (1998) possa
contribuir para maior perceptibilidade sobre os registros por parte dos
alunos.

Neste estudo, em fungdo das caracteristicas de organizacdo dos
dados, a énfase foi diretamente nos registros efetuados de cada categoria
observada e no total de registros de participagdo. Luna (2013) destaca
que categorias de registro de observagdo sdo aspectos de um fendmeno
mais importante que € estudado. Esse fenomeno agrega um conjunto de
possiveis categorias de registro que, em conjunto, possibilitam avaliar
ou atestar a ocorréncia ou caracteristicas desse fendmeno que ndo ¢é
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passivel de observacdo direta. O exame das relagcdes entre as categorias
de desempenho observadas e as dimensdes basicas que constituem a
formacgao de nivel superior ndo foram evidenciadas suficientemente.

E importante examinar o quanto foram estabelecidas relagdes
entre as classes de comportamento observadas e as sete dimensdes
principais da formacdo em nivel superior propostas por Botomé (2000) -
técnica, cientifica, filosofica, projetar, administrar e avaliar a propria
vida profissional, ética, politica e liderar e educar. Dentre as classes de
comportamento observadas no grupo de participagdo nas atividades
examinadas nesta pesquisa, nenhuma classe destacou a dimensdo
projetar, administrar e avaliar a propria vida profissional. Além disso,
cabe o questionamento se as classes observadas foram suficientes para
produzir informag¢des sobre cada uma das dimensdes propostas por
Botomé (2000). Um exame das relagdes entre as classes observadas e as
dimensdes propostas por esse autor parece constituir um importante
objeto para pesquisas.

Embora haja aspectos a serem aperfeicoados em relagdo a
definigdes e organizacdo das classes de registro, ha contribui¢des
importantes no uso desse procedimento como parte do sistema de
avaliacdo de aprendizagem. Ao avaliar a experiéncia produzida por meio
do procedimento que utilizou, Rizzon (1998, p.386), destaca como uma
das contribui¢des do registro de desempenho em sala de aula que este
“(...) ajuda o professor a olhar, observar e compreender o processo que
resulta na ocorréncia do desempenho que revela a aprendizagem e ndo
apenas o produto circunstancial ou momentéaneo. (...) mostra o que esta
em desenvolvimento, os avangos, os acertos, as dificuldades ¢ os erros
que estdo acontecendo no momento e sobre os quais o aluno necessita
informagdes imediatas para, a seguir, desenvolver aprendizagens,
prosseguindo no processo”. Os resultados apresentados nesta pesquisa
fortalecem a mesma conclusdo. A exigéncia em relacdo ao
comportamento do professor para que fique sensivel ao desempenho do
aluno, ao longo das atividades de aprendizagem, estabelece controle de
estimulos para que variaveis importantes do desempenho do aluno
orientem agdes ¢ decisdes do professor a cada etapa. Esse processo
parece ser mais compativel com concepcdo de avaliacdo de
aprendizagem orientada ndo apenas pela mensuragdo do desempenho do
aluno, mas também pelo desenvolvimento de condi¢des de ensino
apropriadas as necessidades especificas de cada aluno (Fernandes, 2009;
Botomé & Rizzon ,1997).

Outro aspecto que precisa ser melhor examinado é a necessidade
de registrar desempenhos negativos, como as classes queixar-se,
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dispersar, monopolizar ou omitir, atrasar € saida antecipada, que nao
foram examinados neste trabalho, bem como de efetuar registros de
qualificag@o negativa de desempenho para as demais classes observadas.
Ha dois aspectos que parecem ser nucleares nessa analise. Qual € o
efeito no comportamento do professor quando ele precisa efetuar
registros de qualificacdo negativa ou de classes negativas? Isso torna o
comportamento do professor mais sensivel para aspectos relevantes que
contribuam para o desenvolvimento de melhores condi¢cdes de ensino?
E, qual ¢ o efeito sobre o comportamento do aluno diante de registros
negativos sobre seu desempenho? Isso contribui para aumentar seu
engajamento nas contingéncias de ensino?

Em relacdo ao comportamento do professor ndo ha dados neste
trabalho que respondam a tais questionamentos. Entretanto, cabe
destacar como possibilidades de exame que o professor poderia
apresentar orientagdo ao aluno com problemas de desempenho
oralmente, sem necessidade de que houvesse categorias especificas de
registro escritos de seu desempenho. Isso talvez possa tornar o processo
menos aversivo aos alunos. Em relagdo ao comportamento deles, houve
evidéncias no depoimento de alunos sobre o quanto registros negativos
assumiram fun¢do aversiva do sistema de avaliacdo. Se as descobertas
no ambito da Analise Experimental do Comportamento evidenciam que
a aprendizagem de novos comportamentos demanda apresentagdo de
consequéncias refor¢adoras sobre o desempenho, ¢ que o manejo de
estimulos aversivos pode colocar comportamentos em supressdo e
transferir fun¢do aversiva para demais eventos relacionados ao contexto
educacional, seria necessario esse tipo de registro?

O procedimento de registro utilizado neste trabalho e no de
Rizzon (1998) utiliza um procedimento de registro pouco examinado na
literatura sobre observacdo direta de comportamento. Os registros que
foram efetuados ndo eram relativos a frequéncia de ocorréncia ou a
duragdo de eventos que sdo as medidas mais tradicionais em
procedimentos de observagdo direta (ex. Danna & Matos, 2006;
Fagundes, 2006). Registrar a qualificagdo de desempenho ¢é um
procedimento no qual o observador precisa qualificar o grau de cada
classe de desempenho. Esse procedimento, mesmo com alto grau de
clareza sobre as categorias de observacdo, ¢ muito sensivel a vieses do
observador. No contexto em que foi utilizado, ndo foi realizada a
avaliacdo de fidedignidade entre observadores. Como procedimento
metodologico, foi escolhido tornar acessivel o registro aos alunos, assim
como no trabalho desenvolvido por Rizzon (1998), de modo que as
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proprias pessoas observadas pudessem questionar os registros sobre seus
desempenhos, 0 que ocorreu sistematicas vezes ao longo da disciplina.
Tornar o sujeito observado um avaliador daquilo que é observado em
seu proprio desempenho, parece ser um meio de favorecer repertorio de
observacdo dos proprios comportamentos compativel com
desenvolvimento de condutas relacionadas a administrar a propria vida
profissional, dimensdo importante na formagdo de nivel superior
(Botomé, 2000).

Uma diferenga critica entre o procedimento descrito por Rizzon
(1998) e o que foi desenvolvido neste trabalho, foi a falta de registros do
comportamento do professor durante as atividades de ensino.
Caracterizar o que o professor fazia a partir do desempenho apresentado
pelos alunos provavelmente contribuiria para caracterizar de maneira
mais clara os tipos de contingéncias estabelecidas nas interagdes entre
alunos e professor. Nao foi viavel, metodologicamente, realizar este tipo
de registros nas condigdes e caracteristicas da disciplina no qual foi
realizado. A avaliagdo sobre as contingéncias predominantes que
vigoraram ao longo da disciplina foram baseadas unicamente nos relatos
verbais dos alunos.

Embora a apresentagdo de consequéncias informativas acerca do
desempenho tenha demonstrado efetividade na promogdo dos
comportamentos observados, parece ser importante a realizagdo de um
novo exame conceitual acerca dos comportamentos que delimitam
formacdo em nivel superior e de seus critérios de observagdo. A propria
decisdo sobre observar ou ndo também o comportamento do professor
carece de evidéncias que sustentem a necessidade desse tipo de registro.

8.2 Relacdes entre as Decisoes Metodologicas, Resultados
Produzidos e Generalidade dos Dados

Um aspecto critico no desenvolvimento desta pesquisa foi a
decisdo sobre o momento no qual iniciar a apresentagdo das
consequéncias informativas por meio de um instrumento escrito aos
alunos nas duas turmas. Havia uma decisdo prévia de que a mudanca de
critério ocorresse entre a oitava e décima segunda semanas. Entretanto, a
decisdio deveria ter sido baseada em critérios decorrentes do controle e
demonstracdo experimental, ndo apenas na expectativa inicial. Essa
decisdo, por ndo ter sido tomada levando em consideragdo algumas das
varidveis presentes, acabou sendo orientada pela regra previamente
estabelecida.
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A decisdo sobre em que momento iniciar uma intervengdo foi
objeto de exame de Sidman (1960), que descreve entre os critérios
importantes a observacdo de estabilidade nos registros para que as
eventuais alteragdes em frequéncias de respostas com a variavel
experimental sejam melhor demonstradas. Sidman (1960), ao destacar
como nucleo do processo de conhecer cientifico o exame sobre o
proprio comportamento do cientista, também torna mais explicito que
cabe ao cientista também controlar outras variaveis ao tomar decisdes
durante a pesquisa. No experimento realizado o fato de ndo haver
registros de desempenho nas semanas nove, dez e onze sé foi notado
depois que a fase experimental ja tinha iniciado nas duas turmas. A
consequéncia dessa falha na programacdo do experimento implicou na
impossibilidade de um tratamento de dados sob a forma de linha de base
multipla entre grupos, que seria o recurso experimental mais sofisticado
para representar as alteracdes de desempenho produzidas pela variavel
experimental (Cooper, Heron & Heward, 1987). Com isso, o
delineamento utilizado foi “AB”, no qual apenas foi inserida a variavel
experimental em semanas diferentes para cada turma. Isso dificultou a
demonstracdo de que a variagdo no desempenho dos alunos tenha sido
produzida pela apresentagdo das consequéncias informativas escritas ou
mero efeito do progresso da disciplina, por exemplo. A utilizagcdo de
procedimentos experimentais, como a linha de base multipla, requer um
alto rigor e sofisticagdo de exame em intervengdes comportamentais e
qualquer desatencdo as variaveis relacionadas ao trabalho podem
interferir na demonstrag¢do dos resultados.

O principal determinante para que o problema ocorresse pode ter
sido a falta de monitoramento sistematico dos dados coletados a cada
semana junto a proposi¢do das atividades de aprendizagem nas semanas
iniciais em linha de base. A integracdo entre esses dois conjuntos de
informagdes, se tivesse ocorrido semanalmente, teria possibilitado
identificar esse tipo de problema na semana em que ocorria. Esse
monitoramento sistematico das informacdes possibilitaria ao professor
ficar mais atento ao que acontecia tanto no desempenho do aluno, como
na relag@o disso com as atividades de ensino programadas.

Um aspecto evidenciado na apresentagdo dos resultados ¢ a
distingdo entre o que os dados de grupo e os dados de cada aluno
possibilitam identificar. A analise de dados de cada sujeito possibilitou
identificar que variagdes médias de grupo, ou mesmo as representacoes
com escores totais de desempenho em um mesmo sujeito, encobrem
variagdes diferentes em cada classe de comportamento observada que
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possibilitam, com maior grau de precisdo, avaliar as contingéncias que
operaram sobre o comportamento de cada sujeito. Os resultados
apresentados evidenciam que as contingéncias em operacdo, embora na
mesma disciplina, na mesma sala de aula e com o mesmo professor,
foram diferentes para cada aluno. Tais diferencas podem ser atribuidas
as diferencas de repertorios comportamentais de cada aluno que lidam
diferentemente com as situagdes com as quais se deparam, sejam nas
atividades de ensino ou em quaisquer outras situagdes de suas vidas fora
do ambiente escolar.

O sistema de avaliacdo utilizado pode ser aplicado em outros
contextos e disciplinas. Mas isso demanda adaptagdes ainda com alto
custo de respostas. A primeira delas é a necessidade de organizar
qualquer disciplina de maneira coerente com as contribuigdes em
relacdo a defini¢do de comportamentos-objetivo (Botomé, 1981a) ¢ a
proposicdo de atividades orientadas pelo comportamento do aluno
(Botomé & Rizzon, 1997). A segunda ¢ em relagdo ao treino de
professor e monitores acerca dos procedimentos de registro. A terceira é
a necessidade de um sistema que organize os dados de registro de
maneira a viabilizar a consequenciagdo informativa por escrito ao aluno.
Para a coleta de dados nesta pesquisa foram realizadas duas tentativas
prévias de registro de dados que foram descartadas por
incompatibilidade entre atividades de ensino e apresentacdo dos
comportamentos a serem observados e por dificuldades do professor e
monitores para efetuar registros de observagdo. Parece ser um
importante objeto de exame a relagdo entre o possivel beneficio que um
procedimento como o utilizado neste estudo pode produzir ao
desenvolvimento de comportamentos-objetivo em relagdo ao custo de
resposta para professores e alunos para implanta-lo.

Parece ser importante também priorizar meios pelos quais esse
tipo de tecnologia possa se tornar mais acessivel, por exemplo,
diminuindo custo de resposta para utiliza-los e por meio de treinamento
de profissionais para isso. Por mais que os resultados compensem, se a
tecnologia ¢ de dificil manejo, isso torna menos provavel sua utilizagdo
por profissionais que poderiam ser beneficiados pelo seu uso.

Na disciplina, construida a partir dos principios da programacao
de contingéncias de reforgamento no ensino, foi demonstrada a
eficiéncia da apresentagdo de informacdes acerca do desempenho sob a
forma escrita e grafica de desempenhos dos alunos em nivel superior.
Por mais que outras variaveis relevantes como a interacdo direta e
imediata entre professor-aluno em sala de aula ndo tenham sido
monitoradas, a adi¢do de apresentagdo de consequéncias informativas
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por escrito e graficas, em frequéncia semanal, promoveu desempenhos
dos alunos em alta frequéncia no contexto educacional.

Embora haja evidéncias de que outras varidveis relacionadas ao
processo de ensino também tenham influéncia sobre o desempenho dos
alunos, o procedimento de apresentagdo de consequéncias informativas
em frequéncia semanal e em formato escrito e grafico sobre qualifica¢do
dos desempenhos apresentados pelos alunos parece ter sido eficiente
para a maior parte dos alunos. Foi evidenciada a importancia do
aperfeicoamento em parte dos procedimentos utilizados, como a
necessidade de melhor esclarecimento sobre o sistema de avaliagdo e o
manejo de contingéncias especiais para alunos que faltam em atividades
de ensino. Uma das principais contribui¢cdes do procedimento utilizado
foi ter aumentado a perceptibilidade do professor sobre o
comportamento dos alunos durante o processo de ensino, viabilizando
aperfeicoamento nas condicdes de ensino e a apresentacdo de
consequéncias reforcadoras de maneira mais imediata aos desempenhos
apresentados. A Analise do Comportamento oferece importantes
conceitos e recursos para aperfeicoar procedimentos de avaliagdo de
aprendizagem no ensino superior. Tais contribuicdes auxiliam a
desenvolver os sistemas de avaliagdo de aprendizagem para além das ja
habituais medidas de desempenho e para viabilizar contextos de ensino
com individualizagdo de atendimento dos alunos, mesmo em contexto
de grupo.
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APENDICE A - Plano de Ensino da disciplina Analise Experimental

do Comportamento r
2012/ 1° Semestre
Curso de Psicologia
Analise Experimental do Comportamento I

Ementa

Compreensdo das bases do behaviorismo (metodolégico e radical), bem
como de seus pressupostos. Estudo da visdo de homem, personalidade e
desenvolvimento humano para o behaviorismo, permitindo fundamentar
a pratica comportamental. Nog¢des dos principios basicos de
comportamento, levando em conta a multideterminagdo e complexidade
de interacdo entre individuo e ambiente. Realizacdo de pesquisa
experimental de caso unico (laboratorio experimental, com individuos
infra-humanos).

Insercio da disciplina no curso

A disciplina oportuniza ao aluno o investigar e o pensar cientifico,
reconhecendo a psicologia como ciéncia natural. Além disso, a
disciplina oferece aos alunos os fundamentos de uma das principais
correntes tedricas em psicologia, que serve como base de diversos
campos de trabalho aplicados.

Objetivos da disciplina

Ao final da disciplina, o aluno sera capaz de:

- Identificar aspectos relevantes na histéria de desenvolvimento da
nogdo de "fendmeno psicologico" na Psicologia

Identificar nogdo de reflexo na fisiologia classica

Caracterizar contribui¢des de I.P. Pavlov para defini¢do do fendmeno
comportamento

Caracterizar contribuigdes de J. Watson para a defini¢do do fendmeno
comportamento

Caracterizar comportamento respondente

o Caracterizar nogdo de estimulo

Caracterizar no¢ao de estimulo incondicional

Caracterizar no¢ao de estimulo condicional

Caracterizar no¢ao de resposta

Caracterizar processo de pareamento de estimulos

(©]
(©]
(©]
(©]

7 . . . .
Plano de ensino apresentado conforme formato requerido na Universidade em
que a coleta de dados foi realizada.
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- Identificar processos psicoldgicos tipicamente respondentes (fobias,
etc.)
- Caracterizar contribuicdes de B.F. Skinner para defini¢do do
fendmeno comportamento
Caracterizar o papel dos estimulos consequentes para aprendizagem de
comportamentos
- Caracterizar processo de modelagem
- Caracterizar contingéncia de reforgamento
o Caracterizar refor¢o positivo
o Caracterizar refor¢o negativo
o Caracterizar puni¢ao positiva
o Caracterizar puni¢do negativa
- Distinguir entre tipos de contingéncias de refor¢amento
- Distinguir entre contingéncia de refor¢o e estimulo reforgador
- Avaliar decorréncias sobre o comportamento em diferentes esquemas
de reforgcamento
- Caracterizar relacdes de controle de estimulo
o Caracterizar discriminagdo de estimulos
o Caracterizar generalizag¢do de estimulos
o Caracterizar gradientes de generalizagdo entre estimulos
o Avaliar aplicagdes de processos de controle de estimulos no
trabalho do psicélogo

Além disso, a partir do trabalho realizado no laboratério didatico, o
aluno sera capaz de:

- Distinguir entre as concepgdes Aristotélicas e Galileicas em Ciéncia

- Caracterizar processos de multideterminagao entre fendmenos naturais

- Caracterizar contribui¢des do método experimental para produgdo de
conhecimento em Ciéncia

- Avaliar cuidados e procedimentos éticos na utilizagdo de animais e
humanos em pesquisa

- Identificar comportamentos basicos necessarios para o manuseio de
animais

- Estabelecer "relagdo terapéutica" com participante de uma pesquisa

- Caracterizar repertorio de um sujeito em linha de base

- Caracterizar partes componentes de um relatorio cientifico

- Caracterizar principio de aproximagdes sucessivas para ensino de
comportamentos

- Caracterizar principio de consequénciagdo imediata para ensino de
comportamentos
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- Ensinar (modelar) um comportamento

- Programar experimento com esquemas de reforgamento

- Avaliar decorréncias sobre o comportamento em esquema de
reforcamento em de razao fixa

- Ensinar um organismo a estabelecer relagdes de controle de estimulo

- Ensinar um organismo a discriminar entre classes de estimulos

- Ensinar um organismo a generalizar entre classes de estimulos

- Comunicar descobertas em pesquisas experimentais por meio de
relatorio cientifico

Conteudo da disciplina

Fundamentos filoséficos do behaviorismo radical, filosofia que sustenta
a analise experimental do comportamento. O modelo de selecdo pelas
consequéncias e sua importancia na compreensdo dos processos
comportamentais. Principios de aprendizagem respondente: o reflexo
simples e o condicionamento respondente. Principios da aprendizagem
operante: o comportamento operante, reforcamento e reforgadores e
controle aversivo. Extingdo do comportamento operante e respondente.
Experimentos de laboratorio com sujeitos animais.

Método de ensino da disciplina

As aulas sfo realizadas com seminarios e debates conduzidos pelo
professor e com realizacdo de atividades em pequenos grupos, com
ampla participagdo dos alunos na discussdo dos temas a partir da leitura
de textos pertinentes ao estudo. Além disso, os alunos terdo aulas
praticas de laboratdrio, nas quais conduzirdo experimentos com animais
sob supervisdo.

Atividades para os alunos (fora de sala de aula)

Além das atividades em sala e no laboratorio, os alunos terdo
disponiveis atividades via Contetdo SCORM para revisdo dos tdpicos
estudados e para que verifiquem, continuamente, seu desempenho em
relacdo ao que ¢ esperado na disciplina. Também serdo realizados
relatorios das atividades realizadas em laboratorio, bem como sinteses
de texto e questdes de estudo.

Avaliagoes

O desempenho dos alunos serd continuamente avaliado. A participagdo
nas atividades, tanto em sala quanto em laboratorio terdo peso 4. A
avaliacdo final do bimestre tera peso 1. A realizacdo dos relatérios do
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trabalho no laboratdrio e as tarefas solicitadas (sinteses, questdes de
estudo e contetidos SCORM) terdo peso 5.
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BANACO, R. (Org.). Sobre comportamento e cogni¢do. Sdo Paulo:
Arbytes. 1997.

BAUM, W. Compreender o Behaviorismo: ciéncia comportamento e
cultura. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

CATANIA, A. C. Aprendizagem: comportamento, linguagem e
cognicdo. Porto Alegre: Artes Médicas. 1999.

MATOS, M.A. & TOMANARILG.Y. A anéalise do Comportamento no
Laboratorio Didatico. Sdo Paulo: Manole 2002.

MOREIRA, M.B. & MEDEIROS, C.A. Principios basicos de analise do
comportamento. Por Alegre: Artmed, 2007.

SKINNER, B. F. Ciéncia e Comportamento Humano. Sao Paulo,
Martins Fontes, 1993.

Referéncia bibliografica complementar

ALBUQUERQUE, L.C. (Org.) Estudos do comportamento. Belém:
EDUFPA, 2005.

COSTA, C.E.; LUZIA, J.C. & SANT’ANA, H.H.N. Primeiros passos
em Andlise do Comportamento e Cogni¢ao. Santo André: ESETEC,
2003.

GOMIDE, P.I.C. DOBRIANSKYJ, L.N. Analise Experimental do
comportamento - Manual de laboratorio. Sdo Paulo: Edicon, 1988.
KELLER, F. & SCHOENFELD, W. Principios de Psicologia, Sao

Paulo, CPU, 1974.

SIDMAN, M. Coercdo e suas implicagdes. Campinas: Editorial Psy,

1995.

Atividades praticas supervisionadas

Serdo realizados Conteudos SCORM como Atividades préaticas
supervisionadas. As atividades foram projetadas para complementar as
atividades em sala de aula e serdo acompanhadas pelo professor via
portal universitario.
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APENDICE B - Plano geral de aulas da disciplina Analise
Experimental do Comportamento I

Atividade em

Atividade de

Aula Objetivos Atividade para casa .
sala reposicio
Leitura do Questdes 1. Leia o
roteiro de texto indicado e
trabalho, debate responda questdes
sobre fung¢do da  solicitadas:
disciplina e suas 1. Faga uma lista com
caracteristicas. as caracteristicas da
Apresentagao Ciéncia indicadas no
da disciplina e texto.
contrato 2. Rediga breve texto,
didatico. fundamentado no texto O aluno que
Apresentagdo da lido, indicando sua faltar a  este
Caracterizar a pesquisa e do avaliagio: E possivel encontro devera
fungdo da termo de constituir uma pegar roteiro de
01 disciplina no consentimento “Ciéncia do aula no portal e
curso de livre e Comportamento”? solicitar
Psicologia esclarecido. 3. Liste suas duvidas esclarecimentos
ou  questionamentos ao professor em
sobre o texto. caso de duvidas.
Skinner, B.F.
(1953/2000). A ciéncia
pode ajudar? (p.3-10) e
Uma  ciéncia  do
comportamento (p.11-
23). Em: Ciéncia e
Comportamento
Humano. Sao Paulo:
Martins Fontes
Leitura 1. Leitura Além da ativida-
do roteiro de de realizada em
trabalho, leitura sala, fazer sintese
do texto Banaco, do texto:
R.  (1986). 4 Matos, M.
Caracterizar a  transi¢do do Tomanari, G.Y.
fungdo do laboratorio (2002). O labora-
laboratorio didatico de AEC torio didatico
didatico na para a clinica. como oportuni-
02 formagédo em Listar  davidas, dade de ini-
lab Psicologia e em questionamentos, ) ciagdo cientifica
Analise do curiosidades que para alunos de
comportamento tenha em relagdo graduagdo em
ao trabalho no Psicologia (p.13-
laboratorio, 16). Em: A4
debate sobre o Andlise do Com-
que foi portamento  no
identificado. laboratorio
didatico. Sao

Paulo: Manole.
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Atividade em Atividade de

Aula Objetivos Atividade para casa .~
sala reposicio
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Aula Objetivos Atividade em Atividade para casa At1v1da.ds de
sala reposicio
Com a participagdo da
bioterista ¢ do monitor,
professor levara a turma Marcar com o
para conhecer a estrutura professor horario
do biotério e apresentar o para visitar o
laboratorio de AEC. laboratorio e
. Leitura 2. Cada dupla fazer sintese do
Caracterizar . i 3
varidveis ue selecionara seu local de capitulo:
. q trabalho, fardo a leitura Matos, M.
constituem o .
04 laboratério de: . Tomanari, - G.Y.
lab didético e o Matos, M. Tomanari, (2002). (6]
.7 G.Y. (2002). O ambiente ambiente
equipamento a ser . .
utilizado nos experimental  (p.59-66). experimental
experimentos Em: A Andlise do (p.59-66). Em: 4
P Comportamento no Andalise do
laboratorio didatico. Sao Comportamento
Paulo: Manole no  laboratorio
Apos tirar as duavidas diddtico. Sao

com monitores fardo
manuseio da caixa de
aprendizagem operante.

Paulo: Manole
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. Atividade em . Atividade de
Aula Objetivos w Atividade para casa wicace
sala reposicao
Leitura do roteiro
- Avaliar ¢
cuidados e Leitura 3. Duplas
procedimentos fardo a leitura de: o0 al
éticos na Matos, M. o aluno que
utilizagdo de Tomanari, G.Y. altar -~ a esse
L L encontro devera
animais e (2002). Sujeito ]
h : fazer sintese de:
umanos em  experimental
. Matos, M.
pesquisa (p.35-48). Em: 4 .
o L. Tomanari, G.Y.
- Identificar  Anadlise do L
06 (2002).  Sujeito
comportamentos  Comportamento - :
lab . . experimental
basicos no  laboratério
- i N (p.35-48). Em: 4
necessarios para diddtico. Sao e
. Andlise do
o manuseio de Paulo: Manole. C
imai E apods tirar as omportamento
anlma[lzs bel davidas com no  laboratério
B | Estabelecer monitores didatico. Sdo
relagdao. . . ~ Paulo: Manole.
terapéutica” com selecionardo
participante de  sujelto €
uma pesquisa realizardo
maternagem.
O aluno que
- Identificar Leitura 4. Leitura e faltar esse
aspectos Leitura do destaque de duvidas encontro devera
relevantes na roteiro da  sobre o texto: ler o roteiro
histéria de  unidade. Moreira, M.B.; disponivel no
desenvolvimento Professor Medeiros, C.A. (2007). portal e fazer
07 da nogdo de coordenara O reflexo aprendido: sintese dos
"fendmeno seminario condicionamento capitulos 8 e 9
psicolégico" na  apresentando Pavloviano (p.29-46). do livro:
Psicologia historia do  Em: Principios basicos  Pessoti, L. (1976).
- Identificar nogdo  “reflexo” na de Andalise do  Pré-historia  do
de reflexo na (fisiologia Comportamento. Porto  condicionamento.
fisiologia classica Alegre: Artmed. EDUSP: Sao
Paulo.
Leitura do Relato 1. Organizar,
, roteiro, tratar, representar,
Nivel operante - .
realizagdo de descrever e interpretar
08 ) Caracterizar experi‘merlto, 0s dadps goletados. R‘ep.osigéo de
n organizagao, Construir grafico dos atividade em
lab repertério de um . (-
e . tratamento, dados por meio do outro horario.
sujeito em linha ~
representagdo e  software Excel,

de base

interpretagdo de
dados

seguindo normatizagao
da APA.
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Aula

10
lab

Objetivos

Treino ao bebedouro

- Caracterizar
processo de
pareamento de

estimulos

- Caracterizar partes
componentes de um
relatorio cientifico

Atividade em
sala

Leitura  do
roteiro,
realizagdo de
experimento,
organizagao,
tratamento,
representacao
e
interpretagdo
de dados.

Atividade para casa

SCORM 2. Leitura dos
textos sobre elaboragdo
de relatorios cientificos
indicados abaixo e faga a
atividade do Contetdo
SCORM de Relatorios
Cientificos.

1. Matos, M. Tomanari,
G.Y. (2002). Sugestoes
sobre  como  elaborar
relatorios cientificos
(anexo 4 do capitulo VII)
(p-87-96). Em: A Andlise
do Comportamento no
laboratorio didatico. Sio
Paulo: Manole.

2. (opcional) Moreira,
M.B.; Medeiros, C.A.
(2007). Algumas normas
e dicas para se redigir um
relatorio cientifico
(p-192-210). Em: Princi-
pios bdsicos de Andlise
do Compor-tamento.
Porto Alegre: Artmed.

Atividade de
reposicio

Reposicao de
atividade em
outro horario.




188

Atividade em

Atividade de

Aula Objetivos Atividade para casa .
sala reposicio
_ Caracterizar Relato 2. Escrever
contribuigdes  de IO G
. . intr a relatori .
B.F. Skinner para Leitura do a :Ifi?gd: tg)(ztoé OM%  Selecionar um
defini¢ao do roteiro © MI:)reira ’ M.B.: artigo ou
fendmeno seminario sobre . ~_  capitulo de livro
Medeiros, C.A. (2007) p
1 comportamento historiografia de Apren, diZ; e.m' elas. sobre biografia
- Caracterizar o B.F. Skinner ¢ a coI;lse uén%ias‘ P o de B.F. Skinner
papel dos descoberta das q ) C elaborar
. ~ refor¢o (p.47-62). Em: :
estimulos relagdes Principios. basicos de sintese.
consequentes para  operantes p _p
aprendizagem de G &
comportamentos Comportamento. Porto
P Alegre: Artmed.
Modelagem
- aracterizar
rincinio ¢ de Relato 3. Escrever o
g roxipma Ses Leitura método do primeiro
sgcessivag ara roteiro, relatorio a partir das
ensino p de realizagdo orientagdes dadas e
12 comportamentos experimento, representar os dados ~ Reposi¢ao de
lab P Caracterizar organizagao, coletados atividade em
rincinio de tratamento, graficamente  por outro horario.
chonsepuencia %o representagdo ¢ meio do software
. d a0 interpretagdo de  Excel, seguindo
imediata para ensino L
dados. normatiza¢ao da
de comportamentos APA
- Ensinar (modelar) :
um comportamento
- Caracterizar
contribuigdes de B.F.
Skinner para
defini¢ao do
fendmeno O aluno que
comportamento SCORM 3. faltar esse
) Cafacterizaro ancl Leitura Realizar atividades encontro devera
13 dos estirfxu?os roteiro ¢ debate do Conteddo ler o  roteiro
consequentes ara sobre relagdes SCORM: disponivel no
a rengiza om P de operantes Comportamento portal e realizar
cgmponaientos Operante sintese do texto
. indicado.
- Caracterizar dizal
processo de
modelagem de
comportamentos
CRF I Leitura do roteiro,
- Avaliar aspectos realizagdo
14 motivacionais experimento, Reposigdo de
lab relacionados ao  organizagdo, atividade em
comportamento tratamento, outro horario.
(privagdo e representagdo
saciac¢do) interpretacdo
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Atividade em

Atividade de

Aula Objetivos Atividade para casa .
sala reposicao
- Identificar  dados.
variaveis Relato 4. Sera
intervenientes examinado com
sobre o cada dupla o que
comportamento produziram como
introdugao,
método, resultados
e discussdo até o
momento.
Leitura 5. Leitura e
destaque de duvidas do
texto: O aluno que
Martin, G.; Pear, J. faltar esse
. Leitura do (2009). Aumentando a  encontro devera
- Caracterizar . o .
L roteiro, frequéncia de um ler o roteiro
contingéncias de . . ,
seminario e comportamento  por disponivel no
15 reforcamento g 2
. debate sobre meio de reforcamento portal e, além de
- Caracterizar P 2 .
" contingéncias de  positivo. Em: elencar duvidas,
reforgo positivo . ~ : "
reforgo Modificagdo de realizar sintese
comportamento: o que  do texto
é e como fazer. Sdo indicado.
Paulo: Rocca.
(disponivel no portal)
Leitura do
CRF II .
. roteiro,
- Avaliar aspectos -
Lo realizagdo de
motivacionais .
. experimento,
relacionados  ao L
organizagio,
comportamento c o~
A tratamento, Reposi¢ao de
16 (privagdo e ~ o
. representagdo de - atividade em
lab saciacdo) .
. dados. Relato 5. outro horario.
- Identificar .
o Ultima
variaveis .
. . oportunidade
intervenientes ..
para solicitar
sobre o <
corregdes no
comportamento o
relatorio.
Leitura do Relatorio final. O aluno que
. roteiro e [Entrega da primeira faltar esse
- Caracterizar .. e %
Lo atividade em parte do relatorio final encontro devera
contingéncias de . . ~ .
pequenos (identificagao, ler o roteiro
17 reforcamento 2fn 8 ~ g 7
. grupos. sumario, introdugdo e  disponivel no
- Caracterizar a
i pasti método) portal e entregar
atividade
individual.
- Comunicar
descobertas  em
pesquisas
18 experimentais por (feriado) Elaboragdo de relatorio -

meio de relatorio
cientifico
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" Atividad .. Atividade d
Aula Objetivos tvidace em Atividade para casa ™ a' ¢ de
sala reposicio
Relatorio final.
Entrega da segunda .
.. " licit:
Atividade de parte do relatorio final fl(l)alrflzzz segungz
19 Avaliagao avaliagdo (identificagdo, resumo, secretaria da
bimestral. sumario,  resultados, . X
discussio . universidade.
referéncias)
Atividade
20 Sintese do 1nd1V1dua‘l N de
lab bimestre auto-avaliagdo do - -
; trabalho realizado
até o momento
Leitura do texto para
proxima aula:
Martin, G.; Pear, J.
(2009). Instalando um Conferir com o
comportamento I — a
Sera examinada desejado por meio de gvalia do
a prova condicionamento por 1ag
. . realizada,
realizada na fuga e esquiva. (p.191- enfresar cormrecio
semana anterior 200) Em: Modificag¢do gar correg
Feedback da .. das questdes que
21 . e atividades para de comportamento: o .
avaliagdo q e errou e realizar
aperfeigoar que ¢ e como fazer. atividades
aspectos  com  Sao Paulo: Rocca.
. . . propostas no
[SVON mais A partir da leitura, .
. roteiro da aula
frequentes. analisar disponivel o
funcionalmente 3 P
portal.
comportamentos  de
fuga ou  esquiva
presentes em seu dia-
a-dia.
Continuagdo do
0 CRF IIT reforgamento
lab Reforgamento continuo  para
continuo at¢  preparagdo pras
saciacdo proximas
praticas
Leitura do texto para
. . réxima aula:
- Caracterizar ~ Leitura do Proxi v O aluno que
.. . Moreira. M. B
contingéncias de  roteiro, . > faltar esse
, . Medeiros, C. A. .
reforgo negativo seminario sobre encontro devera
e . A . (2007). Esquemas de .
- Distinguir entre  contingéncias de ler o roteiro
. reforcamento  (p.117- . q
tipos de reforgo . P disponivel no
A . A 136). Em: Principios ]
23 contingéncias de  negativo. s p portal,  realizar
. Biasicos de Anilise do .. .
reforcamento Realizaremos Comportamento atividades feitas
- Distinguir entre analise PICNIC Po rtop Aloere: . Artes SO sala e realizar
contingéncia de dos  exemplos Meédicas gre: sintese do texto
reforgo e estimulo que alunos . indicado para
Atividade: Para .
reforcador trouxeram. . leitura.
proxima semana cada

dupla de laboratorio
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Aula

lab

Objetivos

Esquemas de

reforgo 1
- Programar
experimento com
esquemas de
reforgamento
- Avaliar
decorréncias sobre
0 comportamento
em esquemas de
reforgamento

Atividade em
sala

Entrega dos
relatorios
corrigidos do
primeiro
bimestre.
Primeira
atividade do
relatorio 1I:
Esquemas de
reforgo. Coletar,
organizar [
analisar dados

Atividade para casa

Analise, representagao,

descrigdo e
interpretagdo dos
dados coletados em
laboratorio. Vocé ja
tem dados sobre o
sujeito, ambiente,
equipamento e
materiais e
procedimento da

atividade. Descreva o
seu método e ja
comece a organizar
seus dados  sobre

esquemas de
reforcamento.

O relatério 2 devera
ser entregue
completo no dia
18/05.

Atividade de
reposicio
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Atividade em

Atividade de

Aula Objetivos Atividade para casa .
sala reposicao
Complete a descri¢ao
do método de seu
Esquemas de relatério com o novo
reforgo 11 procedimento que foi
26 - Avaliar  Coletar, realizado. Aproveite e
lab decorréncias sobre  organizar e ja realize também a -
o comportamento  analisar dados analise, representagdo,
em esquemas de descrigdo e
reforgamento interpretagdo dos
dados coletados em
laboratorio.
- Avaliar  Leitura do
decorréncias sobre  roteiro ¢ estudos Complete a elaboragio
27 o comportamento  de casos do relatério  sobre
em diferentes  aplicados sobre  Esquemas de
esquemas de esquemas de Reforgamento.
reforcamento reforgamento.
Esquemas de
reforgo 111 Analise, representagao,
8 - Avaliar  Coletar, descrigdo e
lab decorréncias sobre  organizar e interpretagdo dos -
o comportamento  analisar dados dados coletados em
em esquemas de laboratorio.
reforgamento
- Avaliar
decorréncias sobre  Debate sobre
o comportamento estudos de caso -
29 . . -
em diferentes  realizados na
esquemas de semana anterior.
reforcamento
Controle de
estimulos 1
- Ensinar um .
. Leitura do
organismo a .
roteiro,
estabelecer realizacio de
30 relagdes de ex erirﬁlento Realizagdo do relatorio  Reposigdo de
lab  controle de perumento, II atividade em
. organizagio, .
estimulo outro horario.
. tratamento,
- Ensinar um N
. representagio de
organismo a
o dados.
discriminar entre
classes de
estimulos
O aluno que
faltar esse
- Caracterizar  Leitura do . - encontro devera
~ . Realizagado do relatorio .
31 relagdes de roteiro I ler o roteiro
controle de semindrio com disponivel no
estimulo debate. portal e realizar

sintese sobre
texto indicado.
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— — Ativi
Aula Objetivos Atividade em Atividade para casa t1v1da.ds de
sala reposicio
Leitura do
Controle de .
, roteiro,
estimulos 11 realizacio de
- Ensinar um ag Entrega do relatorio 2:  Reposicao de
32 . experimento, i
organismo a . Esquemas de atividade em
lab o organizagao, -
discriminar entre reforcamento outro horario.
tratamento,
classes de N
. representacdo de
estimulos
dados.

- Ensinar um

34 organismo a

lab generalizar  entre
classes de
estimulos

Leitura do

roteiro,

realizacdo de Elaboragdo de relatério
experimento, 3: controle de
organizagao, estimulos para entregar
tratamento, no dia 15/06
representacdo de

dados.

Comunicar
descobertas  em
pesquisas
36 experimentais por
lab meio de relatorio
cientifico

(Feriado) Elaboragdo de relatorio
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Aula

Objetivos

Encerramento de
atividades no
laboratorio

38
lab

Feedback

sobre
40 desempenho
individual

Atividade de
reposicio

Atividade em

Atividade para casa
sala

Generalizagdo

das

aprendizagens: Reposicao de
ensino de um - atividade em
novo outro horario.
comportamento

ao sujeito

Entrega do relatorio 3:
controle de estimulos.
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A

APENDICE C - Protocolo de registro de desempenho em atividades

em sala de aula preenchido pelo professor
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APENDICE D - Protocolo de registro de desempenho em atividades

em grupo preenchido por um aluno do grupo
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APENDICE E - Protocolo de registro de desempenho em atividades
no laboratério

CURSO DE PSICOLOG

ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO

Prof. |
Turma:

iélder Gusso

Avaliador:

Data: / /

PROTOCOLO DE AVALIAGCAO DE DESEMPENHO NO LABORATORIO

Aluno 1| Aluno 11 Aluno 21
Aluno 2 (Aluno 12 Aluno 22
Aluno 3 |Aluno 13 Aluno 23 Aluno 31
Aluno 4 |Aluno 14 Aluno 24{ Aluno 32
Aluno 5 (Aluno 15 Aluno 25 Aluno 33
Aluno 6 (Aluno 16 Aluno 26 Aluno 34
Aluno 7 (Aluno 17 Aluno 27| Aluno 35
Aluno 8 (Aluno 18 Aluno 28 Aluno 36
Aluno 9 (Aluno 19 Aluno 29 Aluno 37
Aluno 10 |Aluno 20 Aluno 30/ Aluno 38
Legenda (desempenho do aluno):

C [ Conceituar q Queixar-se

A | Argumentar d Dispersar

P | Perguntar MO Monopolizar | Omitir

L Liderar | Iniciativa Atrasar | Atraso ou saida antecipada

O | Organizar Falta Faltar

Estudo | preparagao (trazer g g G
E material) Qualificar cada item de “++" a
Rato | Relacionamento com sujeito . | Atenuado
H | Higiene pessoal e do ambiente + | Acentuado
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APENDICE F - Protocolo de registro de eventos criticos

NOME DA DISCIPLINA

REGISTRO DE EVENTOS CRITICOS

Data Descricao
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APENDICE G - Exemplo de painel de feedback de desempenho

individual
ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO |
Aluno: 1
872 | 1072|1502 1772 24/2 2072 2/3 | 773 | 9/3 |14/3 1673 |21/3 |23/3 2873 |30/3 | 474 [ 674 |11/4 (1374
v aula 1| b2 [auta3 | b lab 6 [auta 7 | tab 8 [aula 9 |t 10 [#0t 13 | tab 12 202 13 | tabs 14 202 15 | tabs 16 | sta 17 | s 180 :l;“a ":';':
E Faltar | repor® falta
g conceituar
E argumentar
= questionar 1 1 1 2
< elaboragdo pessoal
@ liderar 2
g organizar
et Estudo e preparagdo 1 1 1 1 2 1 1
:'f Relagdo ¢/ sujeito 1 1 1 1 1 1
=) Higiene 1 1 1 1 1 1
= queixar-se
E dispersar
g Omitir | monopolizar
Atrasar | Sair antes -1
PONTOS(0a5)| 2 3 4
T 2 |3+ |5 |6 |7 |8 |2 [0 ]2 ][1s]15]16 17 [
Quest | Leitu [ Quest | Leitu | Quest [ Leitu | SCOR | Redat | Leitu | SCOR [ Relat | Retat | sCOR relat | Relat | relatieio | relatieio
3 dest| a1 [oes2 | ra2 |es3[vas | M1 | 01 [ras | M2 | 02 | 03 | M3 a4 | o5 final final
= Completa| i # |ok ok [ok ok [ok ok |ok [ @ ok [100 dentificagio]| resultados
E incompleto-incorreto reto 4
] Atraso
E Formal 1 1 1 1:1 introdugdo | discusso
— Linguagem 1 1 1 1 1 5 5
g Conceituar 1 1 102
E Argumentar 1 -1 método | norma APA
5 Perguntar R
= Elaboragio pessoal 1 2
PONTOS (0a 5) 0 5 5 5 2,5 2 2,5 14
NOTAACUMULADA| 2 10 [ 20 | 28 | 35 | 4 | 47 [ 66 [ 75 | 75

100

920

80

70

60

50

40

30

20

10

08/2 15/222/2 29/2 07/3 14/3 21/3 28/3 04/4 11/4
Semana
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APENDICE H - Instrumento para avaliacio da percepcio dos
alunos

AVALIACAO DE ANALISE EXPERIMENTAL DO
COMPORTAMENTO 1

Prezado aluno,

“Avaliar” é condi¢do necessaria para a gestdo e aperfeicoamento de
qualquer processo. No intuito de avaliar nossa disciplina, gostaria de ter
acesso a sua avaliacdo sobre tudo o que fizemos. Solicito que examine
os critérios de avaliag@o apresentados.

1. NOME (opcional):
2. Marque um “X” na alternativa que melhor descreve sua
percepc¢io sobre cada item:

= s Nao
Em relacio aos objetivos .
. AR Concordo concordo, . Discordo
de ensino da disciplina, Concordo Discordo
. totalmente nem totalmente
considero que... .
discordo
estavam claramente
descritos no plano de ensino
estavam claramente
descritos nos roteiros de
aula
sdo relevantes em minha
formagdo como psicdlogo
ajudaram a compreender a
psicologia como ciéncia
ajudaram a compreender a
psicologia como profissdo
N .. Nao
Em relagio as atividades Concordo concordo, Discordo
realizadas em SALA DE Concordo > | Discordo
. totalmente nem totalmente
AULA, considero que... .
discordo

Roteiros e materiais
produzidos pelo professor
tinham boa qualidade

Roteiros ajudaram a me
organizar ¢ compreender o
que estudava

Textos  indicados  para
leitura tinham boa qualidade

A leitura dos textos
indicados  ajudaram  a
compreender o que era




206

estudado

As atividades em Contetido
SCORM tinham boa
qualidade

As atividades em Contetido
SCORM ajudavam a
compreender o que era
estudado

As informagdes estudadas
eram novas para mim

As atividades realizadas
eram coerentes com 0S
objetivos de ensino

As aulas expositivas
ajudaram minha
aprendizagem

As aulas com trabalhos em
grupo  ajudaram  minha
aprendizagem

Em relagdo as atividades
realizadas no
LABORATORIO,
considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

Contribuiram para minha
aprendizagem

Gostaria de ter mais
oportunidades como essa

Aprendi  sobre  método
experimental em psicologia

Desenvolvi habilidade para
observar comportamento

Desenvolvi habilidades para
atuar  sobre  processos
comportamentais basicos

Aprendi muito sobre
comportamento com meu
rato

Superou minhas
expectativas

Foi tempo perdido

Em relag@o as condigdes de
ensino para a disciplina,
considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

A carga-horaria da
disciplina ¢ apropriada

E muita informagio para
pouco tempo

As atividades comegaram
nos horarios combinados
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“Clima geral” (afetividade,
humor...) durante as
atividades foi agradavel

Em relagdo a avaliagdo na
disciplina, considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

Minha nota reflete meu
desempenho na disciplina

Foram justos os critérios de
avaliagdo

As corregdes das atividades
ajudaram a compreender o
que era estudado

A possibilidade de refazer
atividades  incorretas ou
incompletas me ajudou a
aprender

Acompanhei pelos roteiros
de aula as atividades que
eram solicitadas

O instrumento adotado no
2° bimestre ajudou a me
organizar

Notei mudanga no
desempenho da turma no
segundo bimestre

Os critérios de avaliagdo
adotados ficaram claros para
mim

Em relagdo a avaliagdo na
disciplina, considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

Os registros de meu
desempenho refletem meu
desempenho real

Me esforcei para melhorar
minha avalia¢@o ao longo da
disciplina

Senti-me injusticado pela
maneira como a avaliagdo
foi realizada

Melhorei meu desempenho
ao longo da disciplina

Gostaria que o
procedimento utilizado
fosse usado em outras
disciplinas

Nao fez diferenga nenhuma
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em meu desempenho o
instrumento utilizado

Preferi ser avaliado
semanalmente

Em relagdo a0
comportamento do
professor, considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

E capacitado para ministrar
a disciplina

Planeja  atividades com
antecedéncia

Realiza exposi¢des orais
com clareza

Apresenta boa didatica

Utiliza apropriadamente
recursos audio-visuais

Estimula a participacdo dos
alunos nas atividades

Coordena apropriadamente
debates e discussdes

Tem abertura para tirar
duvidas

Tem boa integragdo com
alunos

Ajudou-me sempre que
solicitei

Deu feedback sobre minhas
atividades e desempenho

Em relagdo ao meu proprio
comportamento (auto-
avaliagdo), considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

Fui pontual nas atividades e
na realizagdo das tarefas

Atuei de maneira ética na
relagdo com a disciplina,
professor, colegas de classe
e sujeito experimental

Em relagdo ao meu proprio
comportamento (auto-
avaliagdo), considero que...

Concordo
totalmente

Concordo

Nao
concordo,
nem
discordo

Discordo

Discordo
totalmente

Me relacionei de forma
profissional com minha
dupla no laboratdrio

Cumpri minhas
responsabilidades  durante
todas as atividades da
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disciplina

Mantive minhas atividades
organizadas  durante a
disciplina

Me dediquei o quanto
deveria nas atividades

Aproveitei as condi¢des de
ensino criadas

Aprendi 0s objetivos
propostos na disciplina

Consigo  identificar  os
processos que estudei em
minha vida cotidiana

Consigo  identificar  os
processos que estudei no
trabalho do psicdlogo

Tenho interesse em
continuar estudando Analise
do Comportamento

3. Utilize os quadros abaixo para destacar:

3.1. ASPECTOS POSITIVOS: Principais aprendizagens, o que
considera que foi mais importante e outros aspectos da disciplina que

valem a pena ser destacados.
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3.2. ASPECTOS NEGATIVOS: O que considera que pouco contribuiu
para sua formagdo, que tenham gerado insatisfacdo ou mal-estar, que
precisam ser melhorados na disciplina, etc.

3.3. SUGESTOES: Idéias e contribuicdes para que possamos
aperfeicoar nossa disciplina.




APENDICE I - Carta de aprovacgio do Comité de Etica

cOMITE DE ETICA EM PESQUISA
N 9 Rua Prof. Pedro Viriato Parigot de Souza, 5.300

Fone: (41) 3317-3260 ou 3317-3290
UNIVERSIDADE

POSITIVO

PROTOCOLO 96 /2011
PARECER CONSUBSTANCIADO DE PROJETO DE PESQUISA ANALISADO PELO

COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UP

IDENTIFICAGAO

1. Titulo: EFICIENCIA DE UM PAINEL DE FEEDBACK DE DESEMPENHO EM UM SISTEMA DE AVALIACAO DE
ENSINO ORIENTADO PELAS DIMENSOES DA FORMAGAQ EM NIVEL SUPERIOR

2. Professor orientador: HELDER LIMA GUSSO

3. Instituig&io do pesquisador: UP

4. Local onde seré realizada a pesquisa: UP

OBJETIVO

Avaliar eficiéncia de um painel de feedback em i de ensino orif da em nivel
superior visando avaliar o préprio emprego dos instrumentos, bem como o desempenho dos alunos.

SINTESE DO PROJETO

Utilizag&o de instrumentos de feedback para avaliar o dos alunos ico dos alunos na disciplina do
professor (Andlise Experimental do Comportamento 1l (40h), do quarto periodo do Curso de Psicologia da
Universidade Positivo), visando avaliar o proprio emprego dos instrumentos, bem como o desempenho dos alunos.

COMENTARIOS DO RELATOR

1. O termo de i adota e clara. C que “os alunos ja passaram
pelas discipli métodos de observagao direta, que Ihes possibilita avaliar o proosdlmemo
de avsliacéo, bem como il il ", pi estarem p os

para prestar o i

2. Ci esté e prevé i ao CEP. Custos correm pelo pesqulsador Hé clareza sobre

os participantes do projeto, sendo razoavel a dispensa de das regras de i

3. Embora nZo tenha especificado, estd implicito o beneficio potencial aos alunos participantes, porque
receberao feedback de suas atividades.

Desse modo, considera-se que o projeto cumpre os requisitos da Resolugéio 196/96 da Comiss&o Nacional de Etica
em Pesquisa.

PARECER FINAL
MIRecomenda a Nzo Recomenda a Em pendéncia
Aprovagdo aprovagéo

> _Solicita-se envio de relatério final assinado pelo orientador.
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APENDICE J - Carta de solicitacio para realizar coleta na
disciplina de Analise Experimental do Comportamento I em 2012

-
&
UNIVERSIDADE

POSITIVO

Nucleo de Ciéncias Biolégicas e da Satde

CARTA DE ENCAMINHAMENTO

Prezado Sr. Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa do Nucleo de Ciéncias

Biolégicas e da Saude do Centro Universitario Positivo:

Solicito avaliagdo da possibilidade de estender a coleta de dados da pesquisa
intitulada EFICIENCIA DE UM PAINEL DE FEEDBACK DE DESEMPENHO EM
UM SISTEMA DE AVALIAGAO DE ENSINO ORIENTADO PELAS DIMENSOES
DA FORMAGCAO EM NIVEL SUPERIOR (Parecer 096.11A) para a disciplina de
“Analise Experimental do Comportamento I” do Curso de Psicologia, durante o
primeiro semestre de 2012. O objetivo da ampliagdo da amostra é aumento da
fidedignidade dos dados. A disciplina em que o procedimento serd novamente
adotado também é lecionada pelo pesquisador e professor do Curso de Psicologia

Hélder Lima Gusso.

Os procedimentos a serem adotados sé&o os mesmos do projeto j& submetido ao
comité de ética (Parecer 096.11A), incluindo todos os procedimentos para
participacéo livre e esclarecida dos alunos, e que encontra-se em fase de coleta
de dados no momento. Destaca-se que na atual coleta de dados n&do foram
registrados nenhum tipo de evento critico com os participantes da pesquisa, nem
nenhuma ocorréncia de reclamagdes sobre o sistema utilizado, seja diretamente
ao professor ou a coordenagéo do curso.
Data: 09/ 11 /2011

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Assinatura do Orientador:

Assinatura do Coordenador do Curso:
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APENDICE K - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu , RG n°
, hascido em /|, aceito participar desta
pesquisa cujo objetivo é estudar a eficiéncia de um painel de feedback de
desempenho individual no processo de avaliagdo de ensino na disciplina de
Analise Experimental do Comportamento 1.

Fui informado que esse painel reunira informagdes sobre meu
desempenho ao longo da disciplina e que apenas eu e o professor teremos
acesso ao mesmo. Também fui informado sobre todos os critérios e
procedimentos de avaliagdo adotados na disciplina. Fui informado também que
ndo ganharei nada em troca pela participagdo na pesquisa, que ¢ voluntaria.

O pesquisador garantiu que minha identidade ficara preservada e que, no
caso da exposicdo dos resultados que eu produzir (em tese, congressos
cientificos ou em qualquer outro ambito) nunca sera indicado o meu nome ou
outros dados que possam me identificar.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, desistir de
participar do experimento a qualquer momento ou retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano. Caso opte
em ndo participar da pesquisa ou em sair dela, minha avaliacdo na disciplina
sera realizada pelos critérios e procedimentos que foram definidos no contrato
pedagodgico no inicio do semestre, sem nenhum tipo de 6nus para mim.

Sei também que o professor que orienta essa pesquisa ¢ o professor
Hélder Lima Gusso que pode ser contatado pelo e-mail
heldergusso@gmail.com. Além disso, caso sinta-me desconfortavel ou
considere injusto qualquer pratica adotada no uso do painel de desempenho
também posso recorrer ao coordenador do Curso de Psicologia, professor
Raphael Di Lascio, pelo email psicologia@up.com.br ou diretamente em sua
sala, para solicitar mudangas no processo de avaliagao da disciplina.

Fui, portanto, informado do teor e proposito da pesquisa e todas as
minhas duvidas foram sanadas pelo pesquisador. Declaro também que recebi
uma copia deste documento. Nessas condigdes, dou livremente meu
consentimento para participacdo na pesquisa.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador



