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Um Programa de Capacitacao de Professores do Ensino Fundamental.
Curitiba, 2001. Dissertagao (Mestrado em Psicologia da Infancia e Adolescéncia)
Universidade Federal do Parana.

RESUMO

A comunidade cientifica tem produzido conhecimentos sobre o procedimento de
emparelhamento de acordo com o modelo, sobre a formagdo de classes de
estimulos equivalentes e sobre os recursos de informatica, os quais tém sido
apontados como propostas metodolégicas eficazes para o ensino de habilidades
educacionais basicas como a de leitura e escrita. Assim, ha a necessidade de
capacitar professores do Ensino Fundamental para que utilizem tais propostas em
suas atividades. O estudo visou capacitar professores da 1" a 4" série do Ensino
Fundamental quanto as bases teéricas do paradigma de equivaléncia de estimulos,
a elaborar programas de atividades a serem desenvolvidos com alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem de leitura e/ou escrita e a programarem
tarefas de ensino utilizando o software Mestre®. Foi realizado um curso, com carga
horaria de 24 horas/aula, desenvolvido ao longo de oito encontros no Centro
Universitario Filadélfia em Londrina. Quinze professoras, graduadas em Pedagogia e
com habilitagdo em Educagao Infantil, iniciaram o curso e treze o concluiram. Os
resultados obtidos sugerem que as professoras cometeram menos erros ao
programarem as atividades utilizando o software Mestre® do que ao elaborarem o
programa de ensino por escrito. De forma geral, mais de 50% delas elaboraram
adequadamente o programa de ensino para um aluno com dificuldades de
aprendizagem de leitura e/ou escrita e aprenderam a utilizar o soffware Mestre®,
para programar atividades de ensino. Os resultados permitem concluir que o
programa de capacitagio habilitou professoras a utilizar os principios de formagéo
de classes de estimulos equivalentes e o soffware Mestre® programar atividades de
ensino de leitura e escrita.



GUSMAO, L. A. Z. Stimulus Equivalence Applied to Teaching of Reading: An
Elementary School Capacitation Programm for Teachers. Curitiba, 2001.
Composition (Mastership on Childhood and Teenage Psychology).

ABSTRACT

The scientific community has produced knowledge on the matching to sample
procedure on the formation of species of equivalent stimuli and on information
technology ressources, which have been pointed as efficient methodological
proposals to the teaching of basic educational abilities such as reading and writing.
Thus, one needs to enable elementary school teachers to use such proposals in their
activities. The study aimed to enabling elementary school teachers from first to fourth
grades on theoretical grounds of the stimuli equivalence paradign in order to
elaborate activities programms to be developed with students who show difficulties to
learn to read and/or to write and to programm teaching tasks using Mestre software.
A twenty-four hours course took place, which was carried out along eight meetings at
Centro Universitario Filadélfia in Londrina. Fifteen teachers graduated on Pedagogy
and whith capacitation on child education began the course and thirteen finished it.
The result suggest that over 50% of teachers adequately elaborated the teaching
programm for a student with learning difficulties of reading and/or writing and also
learned to use Mestre software to programm teaching activities and it allows to come
to the concluseon that the qualification programm enabled the teachers to use the
principles of equivalente stimuli and Mestre software for programm writing and
reading teaching activities.



Tem sido expressivo 0 nimero de criangas que sao encaminhadas
as clinicas psicolégicas com problemas escolares. Segundo levantamentos
realizados em clinicas — escola, a maioria das criangas tem de seis a dez anos de
idade e apresentam como queixa principal problemas escolares (Silvares, 1993).
Faz-se necessario, portanto, desenvolver programas preventivos, pois faz mais
sentido ir até essas criangas, com dificuldades de aprendizagem, com programas
profilaticos do que aguardar sua vinda a clinica apés anos de repeténcia, enfatiza
Silvares (1993, p.96). Assim, compreender os aspectos que levam tais criancas as
clinicas psicolégicas e desenvolver programas educacionais no proprio contexto
escolar capacitando professores do Ensino Fundamental para que possam atuar
com as criangas que estao apresentando dificuldades de aprendizagem pode ser um

desses programas preventivos.

1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Dificuldades de Aprendizagem

Atualmente, um maior namero de criangas tem tido acesso a

Educagéo e tem havido um aumento no nimero de pais que se preocupam com a



formagdo académica de seus filhos. Apesar disso, alguns problemas antigos ainda
persistem. O alto indice de evasdo em decorréncia do fracasso escolar, o grande
numero de criangas com dificuldades de aprendizagem, o desinteresse pela escola
e até mesmo a hostilidade dos alunos aos professores, diretores e muitas vezes a

propria estrutura fisica da instituicdo, continuam assustando educadores e a propria

comunidade.

O que esta acontecendo com alunos que freqiientam a escola, mas
que ndo conseguem aprender? Alguns autores tém tentado responder a essa
questao. Johnson e Myklebust (1987) afirmam que a propria condigdo organica de
algumas criangas nao favorece boa aprendizagem. Segundo estes autores, os
estudos sobre como as criangas aprendem tém sido realizados por psicélogos e
educadores e a area da Educagao Especial tem se interessado significativamente
pelo tema. Ha criangas que as vezes nao sao diagnosticadas como especiais, mas
que apresentam dificuldades em aprender e sao consideradas como portadoras de
um disturbio de aprendizagem de origem neurogénica, ou seja, apresentam falhas

na integridade e/ou na funcionalidade do sistema nervoso.

De acordo com Patto (1990), os dados histéricos sobre a educagao
no Brasil revelam que pouca atencao é dada a escola, a formagao de professores e
a de seus alunos. A autora discute a crise mundial da educagao, argumentando que
da década de 40 em diante todos os paises sofreram mudancas ambientais rapidas

e drasticas em fungcdo de revolugdes nas areas sociais, da ciéncia, tecnologia,



economia e politica. Nos sistemas de ensino também houve mudangas, porém
extremamente vagarosas, quando comparadas as ocorridas nos setores citados, o
que contribui para um desajustamento entre os sistemas de ensino e o meio a que
estes pertencem. Tais desajustamentos dizem respeito ao desinteresse da
populagdo pela educagédo e a falta de estrutura e condigbes para atendimento, a
escassez de recursos humanos na educagéo, o preparo deficitario de muitos que

nela atuam e as pressdes sociais e culturais para a manutengao do status quo.

Nunes (1992), ao analisar o que acontece com a crianga que
apresenta dificuldades na aprendizagem de leitura e escrita, argumenta que ao
ingressar na escola e iniciar tal aprendizado, ela tera que prestar atengao a aspectos
da linguagem aos quais, até o momento, nao precisou dar importancia. Toda crianca
encontra alguma dificuldade na aprendizagem de leitura e escrita, pois na escola
sdo exigidas novas habilidades que muitas vezes nao fizeram parte de sua vida até
entdo. Uma destas habilidades diz respeito ao fato da crianga ter que perceber que a
linguagem falada consiste de palavras e sentengas separadas e que as palavras e
sentencgas escritas correspondem a essas unidades da fala. Além disso, segundo a
autora, ao iniciar a alfabetizagao, a crian¢a devera tomar consciéncia dos fonemas,
pois as letras do alfabeto os representam no nosso sistema fonético e, nem sempre
ha correspondéncia entre letras e fonemas. Assim, é bastante dificil uma crianga
aprender a ler e escrever usando o alfabeto, a ndo ser que compreenda a divisao de

palavras e silabas em fonemas.



Ferreiro e Teberosky (1995), discordam da nogao de que a leitura e
escrita devam ser consideradas como objeto de instrugdo sistematica, como algo
que deve ser ensinado e cuja aprendizagem suporia o exercicio de uma série de
habilidades especificas. Para elas a aprendizagem nao pode ser reduzida somente a
técnicas perceptivo-motoras e a escrita ndo deve ser compreendida como um
produto escolar, mas sim como um objeto cultural. Ou seja, como a crianga esta
inserida em um mundo onde ha sistemas simbdlicos elaborados socialmente, ela
busca compreender a natureza destes simbolos, o que dispensa o exercicio de uma
técnica especifica de aprendizagem, pois ela vai descobrindo espontaneamente as
propriedades dos sistemas simbolicos por meio de um processo construtivo bastante

longo.

Ainda segundo as autoras, as criangas elaboram idéias préprias a
respeito dos sinais escritos e desde os quatro anos elas possuem critérios para
distinguir qual marca grafica pode ou nao ser lida. Antes mesmo de serem capazes
de ler textos elas reconhecem o que é figurativo (desenhos, figuras) e deve ser
interpretado e o que nao é figurativo e, portanto, pode ser lido. O problema quanto a
alfabetizacdo e as consequentes dificuldades de aprendizagem consistem na

imposicao dos adultos (professores) que tentam orientar o aprendizado das criangas.

Os argumentos acima apresentados indicam que o tema dificuldades
de aprendizagem tem sido discutido sob varios enfoques e o fracasso escolar tem

sido atribuido a situagdes que as criangas enfrentam no contexto escolar, mas ha



muito o que se fazer em nivel de intervengdo com as criangas e professores para a

remediacao e redugao do fracasso escolar.

1.2 Fracasso Escolar

O fracasso escolar pode ser determinado por um conjunto de fatores
(Hubner & Marinotti, 2000, p. 259-283) tais como quadros neurolégicos e/ou
psiquiatricos, defasagem entre o repertério individual e o nivel de exigéncia escolar,
condicdes temporarias ou eventuais na familia, transtornos de aprendizagem,
histéria de vida (contingéncias de ensino), falhas no sistema educacional, entre
outros. Segundo Steban (1992), o préprio cotidiano de sala de aula contribui para o
sucesso ou para o fracasso escolar. Por exemplo, se 0 conhecimento que o aluno
traz para a sala de aula é desvalorizado pelo professor, novas aprendizagens ficam
inviabilizadas, visto que o préprio aluno passa a se julgar como aquele que nao sabe

€ que nao vira a saber.

Tal questdo tem sido muito discutida entre educadores de forma
geral e Banaco (1993, p.58) afirma que parte das fungbes da escola é fornecer
conhecimento e proporcionar o desenvolvimento de habilidades, mantendo a

‘motivagdo’ dos alunos. Porém este tem sido um dos maiores desafios que a escola



enfrenta. De acordo com Millenson (1967), a motivagdo de uma pessoa esta
relacionada a emissdo de um determinado comportamento que tem uma
consequiéncia reforgadora, o que aumenta a probabilidade do comportamento vir a
ocorrer novamente. Assim, também no contexto escolar, para que os alunos se
mantenham motivados, & necessario o estabelecimento de consequéncias

reforcadoras para os seus comportamentos.

Segundo Skinner (1991), as conseqiiéncias dos comportamentos
podem ser naturais ou artificiais, ou seja, as naturais sdo inerentes ao préprio
comportamento e as artificiais sdo as extrinsecas ao mesmo. O estudar para tirar
nota ou escapar de uma punicdo € uma conseqiiéncia artificial, enquanto que
estudar e, como consequiéncia, obter conhecimento e o utilizar em sua vida, é
conseqiiéncia natural. Assim, o conhecimento e o desenvolvimento de habilidades
deveriam entdo ser reforcadores em si. Mas, o que pode ser reforgador para um
pode ndo ser para o outro e em decorréncia disso, o professor que julga que a
obtengdo do conhecimento em si e/fou o desenvolvimento de habilidades séo
reforcadores para todos, estdo enganados. Ou seja, varias informagdes que sao
fornecidas pelos professores ndo sdo Uteis para a crianga. Banaco (1993, p.59)
exemplifica: Qual a funcionalidade, para um aluno de 13 anos, saber qual é a
populagdo atual da Somélia? Como essa informagdo podera ser refor¢adora para

esse aluno?



A grande maioria dos alunos apenas decora e devolve a informagao
ao professor quando, na prova, responde, por exemplo, qual é a populacdo da
Somalia. Mas, o aluno somente decorou essa informagao com o objetivo de saber
responder uma questao da prova e assim livrar-se de nota baixa. Isso demonstra um
dos aspectos negativos relacionados ao contexto escolar, onde muitos alunos ainda
prestam atengéo ao professor, fazem suas tarefas ou Iéem os livros porque foram
punidos quando deixaram de cumprir tais atividades. A punicdo é uma forma de

suprimir comportamentos que tem sido amplamente utilizada pelas escolas.

Diante disso, uma aula motivadora ministrada por um professor deve
sempre conter reforcadores naturais (Skinner, 1986). Para que um ambiente
contenha tais reforcadores, ele deve ser arranjado de tal forma que as contingéncias
ali presentes proporcionem a emissdo de comportamentos que sejam
consequenciados de forma positiva. Ou seja, numa sala de aula, por exemplo, um
professor deveria analisar as atividades e tarefas trabalhadas bem como conhecer o
repertorio comportamental dos individuos com os quais esta interagindo. Os
trabalhos em Andlise do Comportamento tém como condigdo preliminar tomar
conhecimento desses fatores em qualquer que seja a atividade a ser desenvolvida

(Matos, 1992).

Assim, como afirma Skinner (1972, p.4) é necessario que o

professor desempenhe um papel ativo na condugéo do processo de ensino escolar:



-

(...) ensinar é simplesmente arranjar contingéncias de reforgo.
Entregue a si mesmo, em dado ambiente, um estudante aprendera,
mas nem por isso tera sido ensinado. A escola da vida ndo é bem
uma escola, ndo porque ninguém nela aprende, mas porque
ninguém nela ensina. Ensinar é o ato de facilitar a aprendizagem:
quem é ensinado aprende mais facilmente do que quem néo é.

Portanto, no contexto escolar, € o préprio professor quem tem as
condi¢gdes para arranjar as contingéncias em sala de aula e, se as mesmas nao
estdo tendo resultados satisfatérios, significa que o professor nao planejou
adequadamente suas atividades conforme as necessidades dos alunos. Pois ensinar
significa produzir mudangas no comportamento do aluno. S6 podemos dizer que o
professor ensinou se houver uma mudanga no comportamento do aprendiz e se
demonstrarmos a relagdo funcional entre o que o professor fez (suas classes de
respostas) e a mudanga observada no desempenho do aluno (efeito das classes de

respostas do professor) (Botomé, 1980, p.57).

Souza (2000), analisando os eventuais fracassos escolares de
criangas, considera varios fatores que contribuem para tal situagdo como:
encaminhamentos inadequados das criangas a atendimentos psicolégicos e/ou
psicopedagogicos e alto indice de evasdo e reprovagéo devido, principalmente, ao
despreparo metodolégico de alguns professores para o desenvolvimento de suas
tarefas. Tais fatores esclarecem que nado € a crianga a portadora de algum tipo de

problema e sim como o processo ensino — aprendizagem esta sendo construido.



Para os analistas do comportamento, os eventuais fracassos da
crianga devem ser atribuidos a inadequagéo dos procedimentos utilizados e nao a
caracteristicas intrinsecas do aluno ou do meio do qual ele provém (crianga carente,
filho ou filha de pais separados, adotivo, entre outros). Assim, o desenvolvimento de
procedimentos mais eficientes de ensino, pautados em dados obtidos através de
uma compreenséo maior dos aspectos basicos envolvidos no processo de aquisi¢ao
de leitura e escrita, metodologias de ensino mais sistematizadas e a utilizacdo da

informatica seriam uma contribuicdo importante nesta diregao (Souza, 2000).

Na Universidade de Pittsburgh em 1954 Skinner apresentou uma
maquina de ensino, que pdde ser considerada como uma antecipagdo mecénica do
computador. E era programada para apresentar determinado contetido considerando
os principios da Analise Experimental do Comportamento, entre os quais os
beneficios do reforcamento imediato do comportamento. Assim, os alunos seguiam

instrugdes, passo a passo, e seus comportamentos eram reforgcados (Skinner, 1991).

As maquinas de ensino que dispunham de programas instrucionais
ndo foram amplamente difundidas. Atualmente, no entanto, o computador vem
sendo considerado como a maquina de ensino ideal, pois de uma maneira simulada
ele pode trazer a vida real para a sala de aula, fornecendo estimulos de apoio e
pistas para o comportamento do aluno, reforgando-o imediatamente. Além disso,

também prioriza a individualidade dos estudantes que podem, com este recurso,
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programar o proprio estudo e nao ficar somente a mercé das orientagdes do

professor.

1.3 O Uso da Informatica no Contexto Escolar

O programa de informatizagdo das escolas publicas teve inicio em
1998, quando o MEC se comprometeu a distribuir microcomputadores para seis mil
escolas, com o objetivo de auxiliar professores nos trabalhos em classe (Falzetta,
1998). A reportagem que divulgou estes dados enfatizou o despreparo de
profissionais, dentre os quais, o dos professores para manejar a nova ferramenta de
trabalho. Segundo depoimento de uma professora da 7  série do Ensino
Fundamental, bons resultados sdo obtidos com a utilizagdo de recursos que
interessam as criangas, como a televisdo e o microcomputador. A professora afirma
que nao teve mais problemas de indisciplina nas suas aulas, visto que os alunos se
mantém ocupados e motivados. Mas, mesmo reconhecendo as vantagens que a
informatica traz ao processo ensino-aprendizagem, a maioria dos professores sente-

se apavorada e tem dificuldades em mudar seu estilo de aula.

Ainda segundo dados do artigo acima citado, a utilizagdo dos

recursos de informatica e as aulas tradicionais, nas quais o professor controla
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informacgdes e os alunos obedecem ordens, ndo combinam. Além disso, quando a
escola adota a informatica e ndo se dispde a mudar a pedagogia conservadora, os
beneficios ficam limitados. A Escola Municipal Alcina Dantas Feijao, de Sdo Caetano
do Sul, Sdo Paulo s6 conseguiu bons resultados com a utilizagdo dos
microcomputadores doados pela Universidade de Sao Paulo, depois que os
professores participaram de um programa de capacitagdo. Garcia (1998),
coordenador da informatizagdo da escola Alcina Dantas afirma que ndo basta ter
computadores nas escola, pois isso ndo garante que o conhecimento dos alunos
sera ampliado. O que garante a utilizagdo dos microcomputadores e a ampliagao
dos conhecimentos dos alunos é a capacita¢éo dos professores. Ele ressalta ainda
que a capacitagado dos professores deve ter como objetivo multiplicar o niimero de
pessoas conhecedoras de informatica que possam atuar no contexto escolar, para
que todos comecem a trabalhar com os microcomputadores em atividades ligadas a
sala de aula e nao somente as atividades restritas as aulas nos laboratérios de
informatica que acontecem uma ou duas vezes por semana. Assim, para que cursos
eficientes de capacitagéo de professores acontecam e que nao sejam repetidos os
erros do projeto TV Escola (muitas instituicdes de ensino por ndo saberem lidar com
as antenas parabdlicas e com os aparelhos de TV e video cassete nem
desembalaram os aparelhos), o MEC se prop6s a tomar algumas precaugdes. Se
comprometeu a criar 200 Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) em todo o pais,

que viabilizarao a capacitagao dos professores quanto a informatica.

Segundo Ribeiro (1997), a informatizagdo do ensino no Brasil foi

iniciada na década de 80, mas ainda demorou para chegar as escolas. E, apesar de
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algumas atitudes do MEC, como a distribuicdo de microcomputadores para as
escolas publicas, para que uma escola municipal utilize os microcomputadores
disponiveis no municipio para a Educagao, &€ necessario programar as atividades
com antecedéncia e encaminhar uma solicitagéo ao Nucleo Regional de Ensino que
providenciara a instalagdo das maquinas na escola. A mesma acontecera conforme
programacéo da escola e desde que nao coincida com o planejamento de outra

instituicao de ensino.

Apesar dessa realidade brasileira, & sabido que a informatica tem

auxiliado pessoas nos mais variados segmentos profissionais inclusive educacional.

Numa perspectiva filos6fica podem ser diferenciadas duas posigées
sobre a forma mais adequada de utilizagdo do computador em
educagdo. Uma delas afirma que deve ser usado somente como um
recurso de aprendizagem, em que dispondo do instrumento
necessario, o educando dirige sua propria aprendizagem. A outra
posicdo afirma que o computador pode ser utilizado como um
instrumento didatico fornecendo ao educando programas
educacionais estruturados que buscam cumprir um determinado
objetivo. As duas posigées podem se complementar (Ribeiro 1997,
p.33).

Embora as escolas publicas brasileiras ainda terem pouco acesso a
informatica e possuirem corpo docente sem capacitagao para utilizar esse recurso, o
processo de informatizagcédo e de criagdo de recursos audio—visuais que podem ser
utilizados por educadores é crescente e esta a cada dia mais presente. Assim, &

inevitavel que as criangas se interessem pelas maquinas e se mantenham mais
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motivadas quando essas sao utilizadas como recursos em suas atividades de

ensino—aprendizagem.

Alguns pesquisadores tém se interessado pelo assunto e, entre eles,
Goyos & Freire (2000) que aponta que o uso da tecnologia da informacdo e de
microcomputadores sdo representativos na produgdo de melhorias no ensino e
Rodrigues (2001) que afirma que com a utilizagdo do microcomputador é possivel
integrar as funcdes de personalizar e individualizar o ensino, conforme os principios
do ensino programado, aprimorando técnicas educacionais, as quais seriam
inviabilizadas sem o uso do microcomputador. Além disso, continua a autora, o
professor passaria a disponibilizar de mais tempo para contato com alunos e obteria
um retorno continuo sobre o seu trabalho, o que resultaria na mudanca de status do
professor e da escola, tornando a educacdo menos massificada. O carater punitivo
das avaliagbes seriam substituidos pelos positivos, pois o sucesso do aluno passaria
a ser valorizado viabilizando assim, novas oportunidades de avaliagcido sem

penalidades como notas baixas ou reprovagées.

Mas, alguns fatores ainda dificultam a utilizacdo destes recursos
como os apontados por Bork (1995): énfase no equipamento de hardware; falta de
objetivos quanto a aprendizagem e aos préprios alunos; programas inadequados de
ensino (software); pouca informagdo quanto aos beneficios da informatica para a
aprendizagem; falta de pesquisa sobre os métodos de ensino informatizado e seus

beneficios; preparo incipiente dos educadores, entre outros. Além disso, questdes
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econdmicas podem inviabilizar a capacitacdo docente, bem como retardar o acesso

dos alunos e professores a informatica.

No entanto, o que ndo se pode negar é o crescente nimero de
pessoas que dominam a informatica. Segundo Dimenstein e Heise (1998, p. 17) ndo
ha futuro para o analfabeto digital e quem é valorizado atualmente nzo é o aluno que
decora conteudos e tira boas notas, mas sim aquele que processa informacgées e é
flexivel para se habituar a mudangas. Os autores ainda afirmam que, também no
mercado de trabalho, a preferéncia tem sido por profissionais que procuram e
associam informagées, que trabalham em grupo, se comunicam com desenvoltura e

dominam a informatica.

Segundo dados da Unesco sobre mercado de trabalho e informatica
do ano de 1970 para o ano 2000, a quantidade de profissionais na area de
desenvolvimento da informatica cresceu 3,5%, profissionais de outras areas com
qualificacdo em informatica subiu 18,5%; profissionais capazes de usar as
ferramentas da informatica passou de 3% a 40% e profissionais sem qualificagao em
informatica diminuiu 59% (Dimenstein e Heise, 1998). Diante de tais resultados, fica
clara a importancia de os profissionais dominarem a informatica nas suas atividades,
0 que nao exclui o professor, pois o antigo estilo de ensinar esta praticamente com

os dias contados.
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1.4 Discriminagao Condicional

Quando se discute a relagdo ensino-aprendizagem, énfase especial
€ dada a explicagdo sobre como as pessoas aprendem, o que tem despertado a
curiosidade de profissionais e cientistas das mais variadas linhas tedricas.
Geralmente, quando se fala que alguém sabe, tem conhecimento ou aprendeu algo,
sdo utilizados processos mentais como explicagdo. Assim, saber, conhecer, pensar,
lembrar, resolver sao palavras que geralmente se referem a processos internos e
que tentam explicar a agéo. Para os analistas do comportamento, a fungdo de um
comportamento emerge da anélise de um contexto, que envolve sim as agdes de um

individuo e as circunstancias em que essas agbes ocorrem (Lopes & Matos, 1999,

p.2).

De acordo com os principios da Analise Experimental do
Comportamento, saber ou conhecer algo significa atuar sob controle discriminativo,
ou seja, atuar sob controle de variagbes no ambiente ou sob controle de
antecedentes ambientais (Lopes, 1999, p.3). Segundo Sidman (1986), as
contingéncias de dois termos (resposta-conseqiiéncia) podem estar relacionadas ao
ambiente e, assim, elas passam a ser denominadas contingéncias de trés termos
(ambiente — resposta - consequéncia). Mas, mesmo a contingéncia triplice ou de trés
termos pode ser colocada sob controle de estimulos, ou seja, outras variaveis

ambientais podem condicionar a relagao entre a probabilidade de uma determinada
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resposta produzir determinadas conseqiéncias na presengca de uma condi¢éo
antecedente e tal controle de estimulos € denominado controle condicional. Assim,
diferentes fungdes sdo especificadas pelo controle condicional e pelo controle de
estimulos. O estimulo discriminativo se refere ao estabelecimento da ocasiéo para o
reforcamento de uma resposta ou classe de resposta e o estimulo condicional
apresenta a fungdo de determinar o controle que outros estimulos discriminativos
exercem sobre unidades de dois termos (Lopes & Matos, 1995, p. 34). Sendo assim,
a probabilidade da ocorréncia da relagéo de trés termos no repertério do organismo

é alterada pelo estimulo condicional.

Alguns exemplos de situagbes sob controle discriminativo sao:
quando o farol de transito esta com a luz vermelha e paramos o carro e quando ao
ouvir a campainha do telefone, o atendemos. Para que tais comportamentos
ocorram, houve uma histéria de interacdo da pessoa com esses estimulos (luz
vermelha e campainha do telefone) e com os eventos conseqiientes. Por exemplo,
as contingéncias aversivas que a luz vermelha sinaliza e as contingéncias sociais

que o som da campainha do telefone também sinaliza.

Ha situagcbes que podem agir sobre a relacdo farol de trénsito
vermelho e parar o carro: ao estar em uma cidade perigosa guiando um automével
em plena madrugada, provavelmente o motorista apenas diminua a velocidade e
ultrapasse o sinal vermelho. Desta forma, tal circunstancia exemplificou um tipo de

controle de estimulo denominado controle condicional (Matos, 1999). Portanto, um
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estimulo condicional, um estimulo discriminativo, uma resposta e uma conseqiiéncia
constituem a unidade fundamental do controle de estimulo condicional (Sidman,

1986).

Estudos sobre controle condicional tém sido relevantes,
principalmente, quanto aos processos de aquisicdo de habilidades envolvidas na
aprendizagem de leitura e escrita (alfabetizagdo) e o procedimento denominado
emparelhamentode acordo com o modelo (matching-to-sample) tem sido usado
freqientemente. Tal procedimento consiste em apresentar ao participante,
simultanea ou sucessivamente, um estimulo modelo e um ou mais estimulos de
escolha. Ao indicar o estimulo de escolha determinado como correto, havera o
reforcamento da resposta. A presenga e as caracteristicas do estimulo modelo
podem alterar o estimulo de comparagéo, pois as relagdes entre o estimulo modelo
e o de escolha podem ser de igualdade (identidade fisica) ou pode ser arbitraria

(identidade funcional).

Em uma relagcdo de igualdade (identidade fisica) as mesmas
propriedades fisicas estdo presentes no estimulo modelo (figura de uma bola) e no
de escolha (figura de uma bola). Ja na relagdo arbitraria (identidade funcional) o
estimulo de escolha pode ser uma figura ou uma fotografia que corresponde ao
estimulo modelo. Por exemplo, ao apresentar como estimulo modelo a palavra
impressa bola e como estimulo de escolha as figuras de bola e de boneca, ao

escolher a figura da bola, o comportamento do participante sera reforcado. E
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importante destacar que o procedimento de emparelhamento de acordo com o
modelo permite o ensino de inimeras relagées condicionais entre diferentes

estimulos.

O procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo tem
sido freqiientemente utilizado no processo de ensino de leitura. Uma crianga com
deficiéncia mental ou uma que freqlienta a escola e esta apresentando dificuldades
para aprender a ler/escrever, ou mesmo a crianga que vai iniciar a alfabetizagéo,
deve estabelecer relagdes condicionais entre os estimulos auditivos e os visuais. Por
exemplo, ao apresentar as figuras (A) de bola, boneca e bota, a resposta da crianga
sera reforcada apenas quando ela responder adequadamente aos estimulos
auditivos “aponte a bola”, “aponte a boneca” e “aponte a bota” (B), respectivamente.
Em seguida, pode-se apresentar os nomes impressos (C) dos objetos citados acima

e solicitar que a crianga aponte para o nome impresso que corresponde a palavra

ditada: “aponte a bola” (B) e a crianga escolhe o nome impresso BOLA (C).

Varios autores, entre eles de Rose, Souza, Rossito, de Rose (1989)
tém demonstrado que apds o estabelecimento de emparelhamentos auditivo-visuais
ha a emergéncia de relagées condicionais que nao foram treinadas e que nao faziam
parte do repertério do participante. Quando ocorre a emergéncia dessas relagoes
condicionais diz-se que algum comportamento encoberto aconteceu e o modelo

explicativo para isso é o paradigma de equivaléncia de estimulos.
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1.5 Equivaléncia de Estimulos

A aquisicdo de leitura e escrita tem sido investigada a partir dos
estudos sobre formacédo de classes de estimulos equivalentes, desenvolvidos por
Sidman e colaboradores (ver revisao histérica em Sidman, 1994). Os resultados das
pesquisas mostram que a sistematizagéo de procedimentos de formagao de classes
equivalentes é extremamente relevante para o desenvolvimento de tecnologias e
estratégias de ensino. Segundo Saunders, Drake e Spradlin (1998, p.3), as
pesquisas sobre equivaléncia de estimulos, geralmente, consistem em ensinar uma
série de discriminagbes condicionais e testar se novas discriminagbées, que nao

foram diretamente treinadas, ou seja, relagdes de equivaléncia, emergem.

Sidman e Tailby (1982) afirmam que para uma relagdao ser
considerada equivalente ela deve apresentar trés propriedades: reflexividade,
simetria e transitividade. A reflexividade indica que a relagao de um estimulo consigo
mesmo deve ser verdadeira, ou seja, € uma relagdo de emparelhamento de
identidade (se a entdo a: o objeto bola é igual a ele mesmo). A simetria demonstra
que a relagao entre dois estimulos deve ser verdadeira independente da ordem de
apresentagdo dos mesmos. E a reversibilidade entre dois estimulos (se a entdo b e
se b entdao a: o objeto bola corresponde a palavra escrita bola e vice versa). Para se

verificar a transitividade faz-se necessario a inclusdo de um terceiro estimulo.
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Ensina-se duas relagées condicionais (se a entao b, e se b entdo c: o objeto bola
corresponde a palavra escrita bola, e a palavra escrita bola corresponde a palavra
falada bola) para se testar a transitividade das relagdes (se a entao c: o objeto bola
corresponde a palavra falada bola). O paradigma de equivaléncia de estimulos
permite compreender a emergéncia de novos desempenhos sem treino direto,
viabilizando o estudo de comportamentos emergentes. Segundo Sidman (1990), a
economia e a eficiéncia do ensino e da aprendizagem pela emergéncia de novos

comportamentos, enfatiza a importancia pratica da equivaléncia de estimulos.

Profissionais e pesquisadores da area da Psicologia como de Rose
(1993) e Lopes e Matos (1995) entre outros, preocupados com as questdes sobre
aprendizagem e com metodologia experimental, tém utilizado os conhecimentos
produzidos sobre o paradigma de equivaléncia de estimulos em seus estudos. O
procedimento de ensino mais utilizado é a escolha de acordo com o modelo, em que
os participantes sao primeiramente treinados a selecionar um estimulo de
comparacgao (escolha) frente a um estimulo modelo, sendo que, quando o estimulo
de comparagéo escolhido € o correto, sua resposta & reforcada. Apds esta fase séo
testadas as relagoes emergentes. O fracasso dos sujeitos em alguns desses testes
sugere que os estimulos ndo se tornaram equivalentes, ou seja, os sujeitos

aprenderam somente as relagées condicionais.
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Stromer, Mackay e Stoddard (1992) enfatizam a importancia dos
procedimentos que geram equivaléncia, pois permitem o emparelhamento de
estimulos auditivos e visuais e a grande possibilidade da aquisicdo destas relagdes
pelas criangas ao desenvolver as atividades escolares. Além disso, 0 mesmo pode
ser desenvolvido utilizando-se dos recursos de informatica, como por exemplo com

software Mestre®, que sera descrito a seguir.

1.6 Software Mestre

O software Mestre®' é um programa educacional que pode ser
utilizado por professores, educadores e também por pais de alunos. Trata-se de um
recurso de informatica que tem como objetivo o ensino de habilidades académicas
basicas, para criangas a partir dos 3 anos de idade. Ele derivou de pesquisas
realizadas nos ultimos 10 anos no Brasil e no Exterior e é indicado para educadores,
professores da Educagéao Infantil e do Ensino Fundamental e pais que participam do

processo de educacgao dos filhos.

As vantagens que o software Mestre® apresenta consistem da

possibilidade do educador identificar as necessidades de aprendizagem de cada
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crianga, a maneira sistematica de avaliar, analisar e corrigir as tarefas, além de ser
um instrumento para o ensino de leitura, da escrita, nogdes de matematica, de
histéria, geografia e de outras linguas como o inglés. Além disso, mantém os alunos

motivados pela utilizagédo da informatica nas suas atividades.

O software tem como fundamentagdo tedrica as relagdes entre
estimulos, tais como sons (palavras pronunciadas), figuras, palavras impressas e
conjuntos de letras. Esta disponivel no mercado e foi cuidadosamente elaborado a
partir de pesquisas cientificas sobre a formagcdo de classes de estimulos
equivalentes. Tais relagdes entre estimulos, o procedimento de discriminagéao
condicional e as relagées de equivaléncia tém sido apontados como proposta
metodolégica eficaz para a aprendizagem de habilidades educacionais basicas
como a de leitura e escrita, tanto a nivel preventivo como remediativo, desde o inicio

da alfabetizagao.

Assim, com o objetivo de integrar a producdo de conhecimentos
cientificos e a aplicabilidade destes no contexto escolar € que se faz necessario
viabilizar o acesso dos professores a tais conhecimentos. O presente estudo visa,
portanto, desenvolver junto a professores da 1" a 4’ série do Ensino Fundamental um
curso de capacitacdo, que deve habilita-los a elaborar, desenvolver e aplicar

programas de ensino de leitura e escrita de palavras, utilizando a proposta

1. Mestre® Versao 1.0, “Made with Macromedia” is a Trademark of Macromedia, Inc.; fabricado por Sonopress Rimo
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metodolégica de equivaléncia de estimulos em suas atividades e o soffware

Mestre®, como recurso de informatica.
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2 METODO

2.1 Participantes

A pesquisadora entrou em contato com a diregdo de um colégio
particular e de um colégio publico da cidade de Londrina, expds os objetivos da
pesquisa, o programa do curso e solicitou que as respectivas diretoras informassem
aos professores de 1° a 4 série do Ensino Fundamental sobre o mesmo. As
diretoras ficaram com uma lista para que os professores interessados no curso
preenchessem com nome, numero do telefone para contato e horarios disponiveis
(Anexo 3). Vinte e trés professoras com formagdo em Pedagogia confirmaram a

presenca, mas somente quinze compareceram no 1° dia do curso.

2.2 Local e Materiais

O trabalho de pesquisa foi realizado em uma sala de aula e em um

laboratorio de informatica do Centro Universitario Filadélfia, Londrina, Pr. Foram
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utilizados 17 microcomputadores Pentium Celeron 300, 128 MB de memoria com
recurso multimidia, uma impressora Desk Jet HP 820, sete CD Rom com o software
Mestre®, cujas caracteristicas encontram-se descritas em detalhes no Anexo 2.
Uma apostila elaborada para o curso (Anexo 1), um data—show, o instrumento de
identificacdo dos professores interessados no curso (Anexo 3), o Termo de
Consentimento Esclarecido (Anexo 4), os instrumentos de pré e pos-teste (Anexo 5),
a dindmica de grupo “A Dificuldade de um Consenso” descrita no Anexo 6, o texto “A
Aguia que Quase Virou Galinha” (Anexo 7), o instrumento de identificagcdo do nivel
de conhecimento dos professores sobre informatica (Anexo 8), dois instrumentos de
verificagdo da aprendizagem (Anexo 9), o instrumento de verificagdo da

aprendizagem dos conteudos ministrados durante todo o curso (Anexo 10).

2.3 Procedimento

O curso de capacitagao foi gratuito, com carga horaria de 24
horas/aula, com direito a certificado para quem obtivesse 75% de frequéncia, tendo
sido desenvolvido ao longo de oito encontros. Os objetivos dos encontros foram: 1)
ensinar as professoras as bases teéricas do paradigma de equivaléncia de estimulos
e a manusear os recursos do software Mestre®; 2) elaborar programas de atividades

que poderao vir a ser desenvolvidos com alunos que apresentam dificuldades de
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aprendizagem de leitura e/ou escrita e 3) programar tarefas de ensino de leitura e

escrita, utilizando o software Mestre®.

Inicialmente, foram ensinados os passos da instalagdo do software
(Anexo 2). Cada professora programava as atividades ensinadas ao longo do curso
em duas etapas. Primeiro eram descritas em papel, para depois desenvolvé-las no

micro—computador. O programa desenvolvido em cada encontro, sera descrito em

detalhes.

Encontro1e 2

As 15 professoras presentes assinaram o Termo de Consentimento
Esclarecido (Anexo 4), responderam o instrumento de pré-teste (Anexo 5), foram
distribuidas em cinco grupos e convidadas a participar da dinamica de grupo “A
Dificuldade de um Consenso” descrita no Anexo 6. A aplicacdo da técnica e a
discussdo dos resultados tiveram como objetivo iniciar a reflexdo sobre o pré—
conceito em relagdo as pessoas, o que proporcionou fazer uma analogia com o que
ocorre no contexto escolar, em relagdo as criangas com dificuldades de
aprendizagem. Apos a aplicagdo e discussao da dinamica, foi lido o texto: “A Aguia

que quase virou Galinha” apresentada no Anexo 7, que teve como objetivo refletir
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sobre o papel do professor diante do desempenho escolar dos alunos. Ainda no
Encontro 1, foram demonstradas duas tarefas de leitura de palavras disponiveis no
software Mestre® e o menu do mesmo, por meio de um teldo e de um data—show

instalado na sala de aula.

No Encontro 2, as 12 professoras que compareceram, responderam
o Instrumento de identificagdo do nivel de conhecimento das professoras sobre
informatica (Anexo 8) que teve como objetivo verificar se elas tinham conhecimentos
sobre informatica, se a utilizavam como recurso nas suas aulas e se consideravam
importante aprender procedimentos educacionais alternativos. Apés responderem as
questdes desse instrumento, foi realizada, em voz alta, a leitura do texto “Fracasso
Escolar e Dificuldades de Aprendizagem”, da apostila elaborada para o curso (p. 2
do Anexo 1). Novamente, foi demonstrado o software Mestre® e, nesse momento,
iniciou-se a explicagao tedrica sobre o principio da discriminagao condicional e da
equivaléncia de estimulos. Assim, as professoras puderam programar estimulos
modelos e de comparagao para criar tarefas. Em seguida, duas alunas resolveram

os exercicios no computador, para demonstragao.
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Encontro3e 4

Nos Encontros 3 e 4 estiveram presentes 14 professoras. No
Encontro 3 foram realizadas a leitura e discussao dos textos “Analise Experimental
do Comportamento — Defini¢ao e Principios Basicos” (p. 5 do Anexo 1) e “Formacéo
de Classes de Estimulos Equivalentes” (p. 8 do Anexo 1). As davidas foram sendo
esclarecidas conforme surgiam. Ap6s a leitura e discussao dos textos as professoras
foram ao laboratério de informatica onde programavam e executavam tarefas de
ensino de leitura, utilizando o soffware Mestre®. Este encontro teve como objetivo
desenvolver parte do programa teérico do curso e proporcionar as professoras a
elaboragcdo e o desenvolvimento de atividades no micro—computador com a

utilizagao do software.

A partir do Encontro 4, os passos do programa de capacitagao
descritos detalhadamente sob a forma de Manual do Professor e incluidos na
apostila do curso (a partir da p. 12 do Anexo 1) comegaram a ser desenvolvidos. Os
passos do programa do curso de capacitagdo envolveram a programacéao de treino
de relagdes condicionais, programagao de teste de relagboes de equivaléncia e as
programagées de testes de leitura de palavras. Para melhor compreensao da
descrigdo dos referidos passos o diagrama esquematico das relagées envolvidas no
programa de ensino de leitura apresentado na apostila do curso de capacitagéo de

professores esta representado na Figura 1.
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FIGURA 1: Diagrama esquematico das relagées envolvidas no programa de

ensino de leitura.

A Figura 1 apresenta o diagrama esquematico das relagées

envolvidas no procedimento de leitura e escrita do referido curso. No diagrama, os

retangulos referem-se a classe de estimulos e de respostas envolvidas e as relagdes

sdo representadas por setas. As setas com tragos continuos, em negrito,

representam as relagdes a serem treinadas e as setas pontilhadas representam as

relagcdes a serem testadas.
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De acordo com o programa elaborado pelo professor, o diagrama
esquematico das relagdes envolvidas no procedimento de treino e teste pode ser
alterado. S&o inumeras as formas do programa de ensino e o diagrama exposto

acima representa somente uma das possiveis formas.

Para melhor visualizagdo dos passos do programa de capacitagéo

descritos na apostila do curso, os mesmos estdo sumariados no Quadro 1.

QUADRO 1: Passos do Programa de Capacitagdo (Manual do Professor) do

Curso de Equivaléncia de Estimulos Aplicada ao Ensino de Leitura.

PASSOS OBJETIVOS
Aprender a instalar o software Mestre®,
! Aprender a utilizar o software Mestre®.
2 Programar o treino da relagdo AB (palavra falada e figura).
Programar o treino da relagdo AC
: (palavra falada e palavra impressa).
Programar o treino da relagao CD
¢ (palavra impressa e anagrama).
5 Programar o treino da relagao CE (palavra impressa e copia).
Programar os testes das relagées de equivaléncia de estimulos (AD palavra falada e
6 anagrama, BC figura e palavra impressa, CB palavra impressa e figura e CF palavra
impressa e leitura de palavras).
Programar o teste de leitura das palavras de generalizagéo (realizado a cada sesséao
! combinando silabas e/ou letras das palavras treinadas e verificar se o sujeito as 1€).
Programar o teste extensivo das palavras de generalizagéo (realizado apés quatro sessoes,
® consiste em testar a leitura de todas as palavras treinadas e testadas até o momento).
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No Encontro 4, foi iniciado o Passo 1 da apostila (p. 12 do Anexo 1).

As professoras receberam as instrugdes impressas sobre a instalagdo do software

(Anexo 2). Além disso, elas foram informadas sobre a necessidade do consenso

entre professor e aluno quanto ao nome das figuras (classes de estimulos)

selecionadas para o desenvolvimento das tarefas. Nesse encontro, as professoras

programavam e executavam atividades no micro-computador, 0 que teve como

objetivo incentiva-las a manusear o micro e a se familiarizarem com o programa. As

classes de estimulos e de respostas e os elementos de cada classe selecionados

para as tarefas a serem desenvolvidas no curso (p.14 do Anexo 1) séo apresentados

no Quadro 2.

QUADRO 2 - Classes de Estimulos programadas para as tarefas do curso de

treinamento de professores.

Classes de estimulos e Respostas

Elementos A B C D E
das classes | (PALAVRA | (FIGURAS) | (PALAVRA | (ANAGRAMA | (COPIA)
FALADA) IMPRESSA) CONSTRUCJ\O
DE PALAVRAS)
1 “VACA” VACA V,A,CA VACA
2 “BONECA” BONECA A,B,O,N,C,E, BONECA
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3 “BOLA” BOLA L,B,OA BOLA

4 “CASA” CASA CSAA CASA

5 “‘GATO’ GATO GOAT GATO

6 “DEDO” DEDO I,.D,AOT,DE DEDO
7 ‘ABELHA” ABELHA E,LLAHBA | ABELHA
8 “MACACO” MACACO | AMOAC,C | MACACO
9 “SINO” SINO N,I,0,S, SINO
10 “IGREJA” IGREJA GRLEAJ IGREJA
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11

‘RATO”

RATO

RT,0A

RATO

12

‘AMA”

CAMA

CMAA

CAMA

Encontro 5e 6

No Encontro 5 e 6 estiveram presentes 13 e 11 professoras

respectivamente. O texto “Paradigma de Equivaléncia de Estimulos Aplicado ao

Ensino de Leitura e Escrita” (p. 10 do Anexo 1) foi lido em conjunto no Encontro 5 e

as duvidas foram esclarecidas em sala de aula. Ainda nesse encontro, os Passos 2,

3 e 4 da apostila (p.15, 16, 17 e 18 do Anexo 1) foram desenvolvidos por meio de

leitura em voz alta, demonstragdo no quadro-negro e programagao no software com

a utilizagdo do data—show. Apés as demonstragées, as professoras elaboraram as

tarefas de treino das relacbes AB, AC e CD em folhas de papel. Ainda nesse

encontro, com a utilizacdo do data—show, o diagrama esquematico das relagdes

envolvidas no programa de ensino da apostila (p. 11 do Anexo 1 e que esta

apresentado na Figura 1) foi apresentado e foram dadas as instrugées sobre as

relagdes de treino e as relagdes de equivaléncia a serem testadas.
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Os Passos 5 e 6 da apostila (p. 19 e 20 do Anexo 1) foram
desenvolvidos no Encontro 6. A metodologia utilizada nesse encontro foi a mesma
utilizada no Encontro 5, porém, ao final, as professoras responderam os
instrumentos de verificacdo de aprendizagem (Anexo 9), que tiveram como objetivo
identificar as possiveis dificuldades experienciadas pelas professoras na elaboragéo
das atividades de treino das relagées AB, AC, CD e CE, bem como programar as

atividades de teste de equivaléncia das relagdes BC, CB, CF e AD.

Encontro7e 8

No Encontro 7 e 8 estiveram presentes 13 professoras e foram
desenvolvidos os Passos 7 e 8 (p. 21 e 22 do Anexo 1) por meio de leitura em voz
alta e esclarecimento das duvidas, utilizando o quadro—negro, o teldo e o software.
No Encontro 7, as professoras receberam dados sobre uma crianga com dificuldades
de leitura e elaboraram um programa completo que fosse adequado para o ensino
de leitura a essa crianga. Durante o planejamento das atividades de teste de leitura
das palavras de generalizacdo e de teste extensivo de generalizagao (ver p. 21 do
Anexo 1), houve supervisao continua. Ja no Encontro 8, as professoras receberam o
instrumento de avaliagdo dos conteddos ministrados durante o curso (Anexo 10), o
qual continha dados sobre dificuldades de aprendizagens de leitura e escrita

inventados e elaboraram um programa de ensino sem supervisdo, porém com
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permissao para trocarem informagdes entre elas. A atividade proposta teve como
objetivo verificar a aprendizagem das professoras durante o curso. Além disso, ao

final do encontro elas responderam o instrumento de pés-teste (Anexo 5).



36

3 RESULTADOS DISCUTIDOS

Os resultados obtidos referem-se as respostas dadas aos
instrumentos respondidos pelas professoras ao longo do programa de capacitagéo,
os quais serao descritos seguindo a sequéncia dos encontros realizados. Os dados

obtidos no pré e pds-teste (Anexo 5) serdo analisados na Ultima parte desta secéo.

No Encontro 1, as 15 professoras que compareceram assinaram o
Termo de Consentimento Esclarecido, responderam o instrumento de pré-teste e
participaram da dinamica de grupo “A Dificuldade de um Consenso”, que teve como

resultado os dados apresentados no Quadro 3.

As afirmagdes das professoras feitas no exercicio “A Dificuldade de
um Consenso” permitem afirmar que o julgamento e o pré-conceito em relagao as
pessoas estido presentes nas escolhas feitas por elas. Além disso, mesmo o Grupo 2
que tentou evitar agir preconceituosamente, julgou as pessoas sorteadas para irem

ao abrigo afirmando que nao iriam se relacionar bem e consideraram a tarefa dificil.
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QUADRO 3: Resultados referentes a dinamica de grupo “A Dificuldade de um

Consenso”, obtidos com os subgrupos de professoras durante o Encontro 1.

SUBGRUPOS DE PESSOAS ESCOLHIDAS PARA ARGUMENTAGAO DAS
PROFESSORAS ENTRAREM NO ABRIGO PROFESSORAS
1 O advogado e sua mulher com 24 anos de Pensamos na necessidade de
idade, que acaba de sair do manicomio. procriagdo por isso priorizamos o
Ambos preferem ficar juntos no abrigo ou fora | advogado e sua muilher, a prostituta,
dele; que ja transa com qualquer um, a
Sacerdote com 75 anos, menina que néo vai ter muita nogdo do
Prostituta com 34 anos, que esta acontecendo devido ao baixo
Declamador fanatico, com 21 anos, QI, para terem filhos com o declamador
Menina, com 12 anos e baixo Ql. .
O sacerdote pode garantir a paz e a
religiosidade no grupo.

2 Escolhemos por sorteio para ndo
sermos preconceituosas, mas achamos
que a convivéncia nesse abrigo nao vai

dar certo. E impossivel essas pessoas
se relacionarem bem.
Dificil essa tarefa.
3 O advogado e sua mulher com 24 anos de | S6 um sacerdote pode transmitir valores
idade, que acaba de sair do manicémio.| e ensinamentos religiosos ao grupo,
Ambos preferem ficar juntos no abrigo ou fora assim ele pode ajudar a mulher do
dele; advogado, convencer a universitaria da
Sacerdote com 75 anos, necessidade de ter filhos que também é
Prostituta com 34 anos, uma bengéo de Deus, orientar a
Declamador fanatico com 21 anos, prostituta para que tenha filhos e mude
A universitaria que fez voto de castidade. de vida caso saiam do abrigo e utilizar
do declamador fanético para sua
pregagéo.

Apos a discussao da dinamica, foi lido o texto “A Aguia que Quase
Virou Galinha” (Anexo 7), que propiciou refletir sobre as atitudes do professor em
sala de aula e, principalmente, sobre a contribuicdo do mesmo para o sucesso ou
fracasso do aluno. As professoras discutiram verbalmente que podem contribuir

tanto para o sucesso como para o fracasso escolar de uma crianga, que € bom
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refletir sobre isso, visto que acabam agindo sem perceber que se comportam de
forma preconceituosa.. Além disso, relataram experiéncias pessoais, como por
exemplo, a da professora S. que teve que ir a escola da filha porque a mesma
passou a se recusar a colorir os desenhos, argumentando que a professora
considerava todos muito feios e afirmava que ela ndo sabia colorir. Segundo a
Silvana, sua filha passou a pedir para a irma colorir os desenhos para ela,

verbalizando que nao sabia colorir.

Ainda durante o Encontro 2 as professoras responderam o
instrumento que objetivou avaliar o conhecimento delas sobre informatica (Anexo 8)
e os resultados obtidos encontram-se na Tabela 1. As 12 professoras presentes
neste encontro responderam o instrumento. Assim, as porcentagens de respostas

foram calculadas, sendo o escore 12 correspondente a 100%.
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TABELA 1 - Porcentagem das respostas mais freqiientes diante das questdes

sobre o conhecimento e utilizagdao da informatica.

QUESTOES RESPOSTAS PORCENTAGEM
1. Vocé fez curso de informatica? Sim 58,33
Nao 41,66
Qual? Windows/Word/excel 42,85
Windows/Word 14,28
Windows/Word/Excel/lnternet/ Outros 14,28
Word/Internet 14,28
Word 14,28
2. Vocé tem conhecimento pratico Sim 75,00
de informatica, independente de ter Nao 25,00

feito algum curso?

3. O que vocé realiza com o auxilio Textos 22,22
do computador? Atividades/textos 22,22
Tudo que necessito 33,33
Textos/Pesquisa Internet 22,22
4 Nas suas aulas, vocé utiliza de Sim 33,33
algum recurso de informatica? Nao 66,66
5.Qual a sua opinido com relagédo a Imprescindivel 16,66
informatica na educagao? Muito Importante 75,00
Importante 08,33
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6.Quais recursos multimidia vocé

conhece?

7. Dos recursos multimidia expostos
acima, qual vocé utiliza em suas
atividades com os alunos?

8. Caso vocé ndo tenha
conhecimentos sobre informética, o
que impossibilitou vocé a fazer

algum curso.

Retroprojetor./ TV/ projetor de slides/ video
Retroprojetor./ TV/ projetor de slides/ data
show/ video
Retroprojetor./TV/projetor de slides/data
show/video/CDRom
Retroprojetor./TV/projetor de slides/data
show/video/CDRom /video camera

Outros: episcépio, Ap. Som, LD

Video/TV
Retroprojetor

Nao utiliza

Falta de recurso financeiro
Falta de tempo

Nao possuir computador

91,66

41,66

41,66

41,66

25,00

50,00

33,33

33,33

33,33

08,33

08,33

Os dados da Tabela 1 mostram que a 58,33% das professoras

participaram previamente de cursos de informatica, sendo que destas, 42,85%

fizeram curso sobre utilizagdo de softwares Windows, Word e Excel. No entanto,

66,66% do total das professoras nao utilizam os recursos de informatica em suas

aulas, apesar de o considerarem muito importante para a educagédo. Os recursos

mais utilizados por 50% das professoras sdo a TV e o video cassete. Os motivos

relatados que as impossibilitou de terem acesso a cursos de informatica, segundo

33,33% das professoras, foi a falta de recurso financeiro, 8.33% a falta de tempo e

8,33% nao possuir um computador.
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Nos Encontros 3, 4 e 5 ndo foram aplicados instrumentos de
verificagdo de aprendizagem. Ao final do Encontro 6, as 11 professoras presentes
responderam os Instrumentos de verificagdo de aprendizagem (Anexo 9) cujos

dados estao apresentados nas Tabelas 2 e 3, respectivamente.



42

TABELA 2 - Porcentagem de respostas que identificam as dificuldades
apresentadas pelas professoras na elaboragio das atividades de treino das
relagcées AB, AC, CD, CE.

TREINO DAS RELAGOES DIFICULDADES PORCENTAGEM
AB Elaborar as atividades no papel 63,63
Elaborar as atividades no software 18,18
Mestre®
Em entender o processo 9,09
Outras (elaborar o procedimento de copia) 9,09
AC Elaborar as atividades no papel 54,54
Elaborar as atividades no soffware 36,36
Mestre®
Em entender o processo 9,09
Outras (no procedimento de copia) 9,09
CD Elaborar as atividades no papel 72,72
Elaborar as atividades no software 27,27
Mestre®
Em entender o processo 00,00
Outras (no procedimento de cdpia) 9,09
CE Elaborar as atividades no papel 54,54
Elaborar as atividades no software 36,36
Mestre®
Em entender o processo 00.00

Outras (no procedimento de cépia) 18,18
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Os dados da Tabela 2 indicam que na programacio das atividades
de treino das relacdes AB, AC, CD e CE, a maioria das professores teve dificuldade
em elabora-las no papel. Além disso, as professoras afirmaram ter tido dificuldade
em programar as atividades no software, principalmente, no momento de elaborar
das atividades de treino das relagdes AC e CE (36,36%). Nas de treino das relagbes
CD e CE as professoras ndao apresentaram dificuldades em entender o processo
(100%). Quanto ao item outras dificuldades, em relagéo as atividades de treino das
relagées AB, AC, e CD uma das professoras (9,09%) afirmou ter tido dificuldades em
elaborar o procedimento para treinar o comportamento de copia. Ja na programagéo
das atividades de treino da relagdo CE, duas professoras (18,18%) relataram ter tido
a mesma dificuldade, ou seja, em elaborar o procedimento para treinar o

comportamento de cépia.

TABELA 3 - Porcentagem de respostas que identificam as dificuldades
apresentadas pelas professoras na elaboracao das atividades de teste das
relagcoes BC, CB, AD e CF.

TESTE DAS RESPOSTAS PORCENTAGEM
RELAGOES
BC Elaborar as atividades no papel 81,81
Elaborar as atividades no software Mestre® 27,27
Em entender o processo 63,63

Outras (nédo teve dificuldade) 9,09
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CB Elaborar as atividades no papel 72,72
Elaborar as atividades no software Mestre® 45,45
Em entender o processo 27,27

Outras (néo teve dificuldade) 9,09

AD Elaborar as atividades no papel 72,72
Elaborar as atividades no software Mestre® 45,45

Em entender o processo 00,00

Outras (ndo teve dificuldade)) 9,09

CF Elaborar as atividades no papel 72,72
Elaborar as atividades no software Mestre® 45,45

Em entender o processo 00.00

Outras (nao teve dificuldade) 9,09

Os dados da Tabela 3 indicam que a maioria das professoras teve
dificuldade em elaborar as atividades de teste no papel, sendo que na elaboragao do
teste da relagao BC, 81, 81% apresentaram esse tipo de dificuldade. Nas demais
relacbes (CB, AD, CF), 72,72% delas ainda permaneceram com a mesma
dificuldade. Ao elaborar as tarefas no computador com o software, 27,27% das
professoras relataram apresentar dificuldades quanto a relagdo BC. A partir da
relagdo CB aumentou a porcentagem de professoras com essa dificuldade (45,45%).
Quanto ao item entender o processo, € interessante ressaltar que no teste da
relagao BC, 63,63% relataram ter tido dificuldade e na relagcao CB, 45,45%. Ja nas

relagbes AD e CF, tal dificuldade passou a nao existir. Apenas uma professora
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(9,09%), relatou nao ter tido dificuldade alguma na elaboracdo das atividades de

teste em todas as relagdes.

No Encontro 7, as professoras aprenderam a elaborar o teste de
leitura das palavras de generalizagdo e o teste extensivo de generalizagdo. Apés
sanadas as duvidas sobre estes testes, as professoras elaboraram um programa
completo de ensino para um aluno ficticio, com a supervisdo da pesquisadora e

puderam esclarecer duvidas sobre todos os passos apresentados ao longo do curso.

No Encontro 8, cada uma das 13 professoras presentes elaborou um
programa de ensino completo para um aluno com dificuldades de aprendizagem,
conforme dados do instrumento de verificacdo de aprendizagem. O programa de
ensino compreende quatro etapas e a nédo elaboragdo ou a elaboragéo incompleta
de qualquer uma das fases do mesmo foram consideradas erros. Os resultados

btidos estao apresentados na Tabela 4.



TABELA 4 - Porcentagem de professoras que elaboraram corretamente as fases do procedimento do

programa de ensino

1 ETAPA 2 ETAPA 3 ETAPA 4 ETAPA
% de professores % de professores % de professores % de professores
Fases do que elaboraram| Fasesdo [que elaboraram cada| Fasesdo |que elaboraram cada| Fasesdo |que elaboraram cada
procedimento | cada fase | procedimento | fase corretamente procedimento | fase corretamente procedimento | fase corretamente
corretamente
Nomeagéo Teste de Teste de Teste de
92,3 leitura de 61,5 leitura das 61,5 leitura das 53,8
palavra palavras palavras
A1B1 A2B2 92,3 A3B3 A4B4
2 A2B2 92,3 2 A3B3 84,6 ;‘g A4B4 100 2 A5B5 100
A3B3 A4B4 76,9 A5B5 A6B6
A1C1 A2C2 92,3 A3C3 A4C4
m &t’ A2C2 92,3 ” 2 A3C3 84,6 ” 2 A4C4 100 ” &’ A5C5 100
! A3C3 9 A4C4 76,9 o A5C5 Q AB6C6
2 c1D1 8 | c2p2 92,3 g [csp3 8 [ cap4
g Cca2D2 92,3 S| C3D3 84,6 S| c4D4 100 S| CsD5 100
C3D3 C4D4 76,9 C5D5 C6D6
C1E1 C2E2 92,3 C3E3 C4E4
8 C2E2 92,3 8 C3E3 84,6 8 C4E4 100 8 C5E5 100
C3E3 C4E4 76,9 C5E5 C6E6
B1C1 B2C2 B3C3 B4C4
Q[ B2C2 92,3 OIB3C3 923 o[ B4ca 100 Q[ B5C5 100
© B3C3 . B4C4 69,2 o B5C5 © B6C6
Q C1B1 o[ | caB2 ) gl ] c3B3 e[ [ CaB4
2 o com2 92,3 3| =/ c3B3 92,3 2 o CaB4 100 3| @585 100
g C3B3 g | CaB4 69,2 1 | C5B5 g | C6B6
g A1D1 g A2D2 923 g A3D3 2 A4D4
@ g A2D2 92,3 9 2 A3D3 ' @ 9( A4D4 100 @ 9,: A5D5 100
a A3D3 a A4D4 69,2 fg‘ A5D5 ‘g A6D6
= C1F1 = C2F2 - C3F3 = C4F4
sl C2r2 92,3 W[ C3F3 92.3 W| CaFa 100 4 C5F5 100
C3F3 C4F4 69,2 C5F5 C6F6
Teste das Teste das Teste das Teste das
palavras de 100 palavras de 92,3 palavras de 100 palavras de 100
generalizagéo generalizagéo generalizagéo generalizagdo
Teste
extensivo de 92,3

generalizagdo




48

Os dados apresentados na Tabela 4 mostram que ao elaborarem as
fases do procedimento da 1 Etapa, a maioria das professoras elaborou
corretamente as fases de Nomeacado, Treinos AB, AC, CD, CE, Testes de
Equivaléncia BC, CB, CF e AD e 100% elaboraram corretamente o Teste das
Palavras de Generalizagdo. E importante ressaltar que nao foram sempre as
mesmas professoras que cometeram erros, apesar da porcentagem permanecer a
mesma (92,3) em todas as fases da 1 Etapa, exceto na fase de Teste das Palavras

de Generalizagéo, que foi elaborada corretamente por todas.

Ja na elaboracdo das fases da 2" Etapa, o teste de leitura das
palavras foi incluido e mais da metade das professoras (61,5%) elaboraram
corretamente as tarefas. Quanto a elaboragdo dos Treinos A2B2, A2C2, C2D2,
C2E2 a porcentagem de professoras que elaboraram corretamente tais fases foi a
mesma (92,3). Ja na elaboragdo dos Treinos A3B3, A3C3, C3D3, C3E3, a
porcentagem de professoras que acertaram também se manteve constante. Porém
foi menor quando comparada aos treinos anteriores (84,6). O que também
aconteceu na elaboragao dos Treinos A4B4, A4C4, C4D4 e C4E4 que passou a

76,9%.

Nas fases de Testes de Equivaléncia, a porcentagem de professoras
que elaboraram corretamente os Testes B2C2, B3C3, C2B2, C3B3, A2D2, A3D3,
C2F2 e C3F3 foi de 92,3% e houve diminuicdo dessa porcentagem quanto aos

Testes de Equivaléncia B4C4, C4B4, A4D4 e C4F4 que passou a ser 69,2%. O
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Teste das Palavras de Generalizagdo passou a ser programado corretamente por

92,3% das professoras, enquanto que na 1" Etapa 100% das professoras o

elaboraram corretamente.

Na 3° Etapa, o teste de leitura das palavras foi elaborado por 61,5%
das professoras, resultado semelhante ao obtido na 2 Etapa. Quanto as fases de
treinos, testes de equivaléncia e teste das palavras de generalizacdo, 100% das

professoras as elaboraram corretamente.

No 4° Etapa, 53,8% das professoras elaboraram corretamente o
teste de leitura das palavras, o que indica que caiu ainda mais a porcentagem de
professores que elaboraram corretamente esta fase quando comparada aos
encontros anteriores (61,5% nas Etapas 2 e 3). Os resultados obtidos nas fases de
treinos e testes de equivaléncia permaneceram os mesmos da Etapa 3 e 92,3% das

professoras elaboraram corretamente o teste extensivo de generalizacao.

Como descrito anteriormente, tanto no inicio como ao final do curso,
as professoras responderam o instrumento de pré e poés-teste, cujos resultados
foram obtidos calculando a porcentagem de repostas que correspondiam as
alternativas de cada questdo. E importante apontar que uma professora podia
assinalar varias alternativas em cada questao. Tais valores estao apresentados na

Tabela 5.
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TABELA 5 - Porcentagem das respostas dadas pelas professoras diante das

questdes do pré e pos—teste relativas a atitudes a serem tomadas em sala de

aula diante de alunos com dificuldades de aprendizagem.

- PRE - POS -
QUESTOES ALTERNATIVAS
TESTE (%) TESTE (%)
1. Jodo zinho esta na 2 série a) Corrige os trabalhos do Jodozinho assinalando todos 6,66 00,00
do Ensino Fundamental e os erros cometidos por ele.
ndo lé e nem escreve b) Assinala os erros que ele cometeu e pede para que 73,33 46,15
corretamente. Com reescreva as palavras.
freqiéncia ele troca e omite c) Apaga todas as palavras escritas de forma incorreta 6,66 00,00
letras. Diante dessa situagao pelo aluno e solicita que escreva novamente.
voceé: d) Encaminha o aluno as aulas de contraturno. 46,66 00,00
e) Outras 26,66 100,00
2. Ana esta na 4 série do a) Se até agora ela ndo aprendeu é porque tem algum 00,00 00,00
Ensino Fundamental e ainda problema e por isso vocé, enquanto professora nao
nao sabe ler e escrever. O tem o que fazer.
que vocé faz? b) Solicita que ela fregliente as aulas de contraturno o 33,33 38,46
maior nimero. de vezes possivel na semana.
c) Tenta utilizar uma metodologia de ensino diferente 73,33 100,00
daquela que foi utilizada até entao.
d) Nao atrasa o conteido a ser desenvolvido nas suas 6,66 00,00
aulas por causa da aluna que ja passou por 3 séries e
nao aprendeu sequer ler e escrever. JA& ndo é
responsabilidade sua.
e) Outras 46,66 00,00
3. Vocé esta iniciando o ano a) Chamar a atengdo do aluno toda vez que se fizer 33,33 30,76
letivo e um aluno néo necessario.
acompanha as aulas, além b) Conversar com ele e explicar as tarefas 40,00 53,84
disso, permanece entretido individualmente.
com atividade alheias as das c¢) Explicar as atividades para toda a sala e se ele se 6,66 00,00
aulas. Sua atitude é: recusar a fazer encaminhéa-lo para a coordenagéao.
d) Chamar os pais e explicar a situagéo logo no inicio do 46,66 00,00
ano para que ele tomem providéncias.
e) Outras 33,33 100,00
4. Vocé esta recebendo um a) Nao muda o seu programa visto que outros 6,66 00,00
aluno que Segundo a professores ja tentaram sem éxito.
professora do ano anterior, b) Permanece atento aos erros cometidos pelo aluno e o 60,00 53,84
nédo aprende a ler e escrever corrige individualmente a todo momento.
de forma alguma. O que c) Permanece atento aos erros cometidos pelo aluno e o 6,66 00,00
voceé faz? corrige a todo momento diante de toda a sala.
d) Seleciona um bom aluno para que o auxilie nas suas 33,33 53,84
atividades.
e) Outras. 33,33 100,00
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5. Had uma aluna que ndo a) Pede para que copie palavras com lh e nh varias 13,33 00,00
aprende a ler e escrever vezes.
palavras com |h e nh. O que b) Corrige suas atividades e sempre que ela comete tais 46,66 46,15
vocé faz para auxilia-la? erros vocé grifa as palavras e pede para que ela as
reescreva.
c) Encaminha a aluna para as aulas de contratuno. 46,66 76,92
d) Encaminha a aluna para avaliagéo com psicologo. 20,00 00,00
e) Outras. 20,00 100,00
6. Varios alunos da 3’ série a) Assim que um deles se comporta mal vocé ja o 6,66 00,00
estao obtendo bom manda para fora da sala e, se necessario, manda os
desempenho académico, outros também.
mas um grupo de 4 criangas b) Formula um procedimento educacional alternativo 73,33 84,61
néo presta atengédo as aulas, para manter os 4 atentos e mais dedicados.
perturba os outros alunos e c) Prepara atividades lidica para as 4 criangas para que 40,00 00,00
|é e escreve muito mal. Qual assim elas se envolvam com as mesmas durante as
a sua atitude? aulas.
d) N&o muda seu programa em fungéo delas e orienta 00,00 00,00
os outros alunos para que os ignorem.
e) Outras. 13,33 100,00
7. Um aluno da 3 série & a) Explicar a matéria para ele como para as outras 6,66 61,53
muito pobre e vocé sabe que criangas.
até passa por necessidades. b) Sempre que possivel vocé explica a matéria para ele 33,33 46,15
Ele tem muitos problemas de individualmente, durante as aulas.
aprendizagem e ndao c) Por considerar que a situagdo de vida da crianga 00,00 00,00
acompanha seus colegas de deve determinar suas dificuldades vocé enquanto
turma. Qual sua atitude em professor ndo tem muito o que fazer.
relagdo ao aluno? d) Vocé procura conhecer procedimentos metodologicos 93,33 100,00
elou educacionais para desenvolver com o aluno
tentando favorecer a superagédo das dificuldades da
mesma.
e) Outras. 6,66 00,00
8.Haum aluno na 1" sériedo a) Passa a considerar esse aluno como o que necessita 53,33 69,23
Ensino Fundamental que, de mais atengd@o e explicagdo dos conteudos e faz
devido as suas dificuldades isso durante as suas aulas.
no aprendizado de leitura, b) Encaminha o aluno para as aulas de contraturno 53,33 50,00
escrita e outras matérias é tentando evitar que ele seja encaminhado para a sala
considerado como aluno a especial de ensino.
ser encaminhado a sala c) Considera que, devido ao grau de dificuldade da 13,33 00,00
especial de ensino. Diante crianga ela deve apresentar algum problema de
dessa situagao voceé: ordem biolégica e portanto vocé néo tem o que fazer
por ele.
d) Ministra aulas particulares para ele apés o horario de 6,66 30,76
aula.
e) Outras. 13,33 92,3
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9. Ha um aluno a) Vocé ndo sabe o que pode estar acontecendo com 73,33 30,76
extremamente inteligente e esse aluno e solicita aos pais que o levem ao

que obtém étimo psicélogo ou psicopedagogo para avaliagéo.

desempenho quando b) Vocé permite que ele faga as provas e relate suas 20,00 15,40
responde a questodes produgdes oralmente, pois assim obtém boas notas.

oraimente. Ele tem muita c) Vocé ndo permite que fagca as avaliagdes oralmente 13,33 61,53
dificuldade em leitura e mesmo que se saia muito mal escrevendo.

escrita e sempre solicita que d) Vocé assinala todas as palavras que ele escreve de 20,00 38,46
fagam as provas oralmente forma incorreta, pede para que ele reconhega os

para ele. Qual sua atitude em erros cometidos e as reescreva.

relagdo ao aluno? e) Outras. 6,66 100,00
10. Ha uma aluna na 1" série a) Procura auxilid-la individualmente mesmo em sala de 73,33 73,33
do Ensino Fundamental que aula.

apés o 1" bimestre comegou b) “Treina” a leitura de um texto com ela antes de 33,33 61,53
a ir mal na escola. Ela solicitar que ela leia em voz alta na sala.

passou a cometer erros na c) Solicita que ela freqiiente as aulas de contraturno. 33,33 30,76
escrita e ndo consegue ler, d) N&o tem o que fazer por essa aluna pois ndo pode 33,33 00,00
principalmente em voz alta, nem contar com a colaboragédo da méae no auxilio das

na sala. Sua mée esta tarefas.

extremamente preocupada, €) Outras. 33,33 100,00

mas pouco colabora nas
tarefas da crianga, pois as
duas brigam quando a mae
vai auxilia-la. Além disso, a
aluna chega sempre
atrasada na escola. Vocé
enquanto professora dessa
aluna:

Os dados da Tabela 5 mostram que as professoras apresentaram
respostas diferentes das apontadas como atitudes a serem tomadas em sala de aula
quando responderam o pré e o pos-teste. Na Questdao 1, 100% das professoras
passaram a considerar a alternativa “outras” como uma possibilidade de interagir de
forma diferente das apontadas nas demais alternativas. Ja nas respostas da
Questao 2, 100% das professoras assinalaram a alternativa que se refere a tentativa
de uma metodologia de ensino diferente das utilizadas até entdo pelo professor. Os

dados referentes a Questdo 3 indicam que de 46,66% das professoras que
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recorreriam aos pais como alternativa para solucionar problemas de aprendizagens
com um aluno, no pés-teste nenhuma assinalou tal opgdo. Elas passaram a
considerar que conversar com o aluno é uma das alternativas viaveis (53,84%) além
de outras possibilidades de atuagao, pois 100% assinalou a alternativa outras. Na
Questao 4, 53,84% das professoras passaram a considerar que auxiliar o aluno com
dificuldades de aprendizagem através de um outro aluno é uma boa opgéo, além de
considerarem (100%) que deveriam agir de forma diferentes das expostas nas
alternativas apresentadas. Na 5 questdo, as professoras demonstraram nio optar
mais pelo procedimento de pedir para o aluno copiar varias vezes palavras com as
letras que ele esta apresentando dificuldades para ler e escrever, além disso,
deixaram de apontar como alternativa o encaminhamento de alunos com
dificuldades de aprendizagem aos psicélogos. Sobre as dificuldades em proceder
com criancas indisciplinadas e que apresentam dificuldades de leitura e escrita, 6°
questdo, 84,61% das professoras optaram por formular um procedimento
educacional alternativo com o objetivo de manter tais alunos mais atentos. Quanto
ao aluno carente e que apresenta dificuldades de aprendizagem, 7° questdo, os
professores passaram a apontar que devem explicar a matéria para ele como para
os outros (61,53%), além de procurarem conhecer procedimentos
educacionais/metodolégicos para desenvolverem com o aluno (100%). Na 8
questdo, 69,23% das professoras passaram a considerar o aluno que apresenta
dificuldades no aprendizado de leitura e escrita desde a 1° série do Ensino
Fundamental e que pode vir a ser encaminhado a sala especial de ensino como o
que necessita de mais atengao e explicagao e procura fazer isso nas suas atividades
em sala de aula. Na 9" e 10" questdo, as professoras apontaram alternativas para

procederem com alunos que obtém 6timo desempenho escolar quando
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desenvolvem suas avaliagbes oralmente, mas que apresentam dificuldades de
leitura e escrita, bem como com uma aluna que inicia bem o ano letivo, mas que
ap6s o 1° bimestre comega a apresentar erros na escrita e dificuldades de leitura. Os
resultados demonstram que os professores selecionaram alternativas que apontam
maior envolvimento do professor com os alunos e, principalmente, com os alunos
com dificuldades de leitura e/ou escrita. Além disso, quando as professoras
assinalaram a alternativa “outras”, elas sempre apontaram a utilizagio da informatica
e da tecnologia de equivaléncia de estimulos como procedimento a ser utilizado com

as criangas.
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4 CONCLUSAO

Inicialmente, compareceram 15 professoras com formagéo em
Pedagogia e habilitagdo em Educagdo Infantil e 13 permaneceram até o final do
curso. Uma das professoras que desistiu foi hospitalizada por alguns dias devido a
problemas renais e justificou a auséncia, e a outra alegou estar bastante atarefada
com as atividades da escola onde atua e, portanto, sem disponibilidade de tempo

para frequentar todos os dias do curso, o que a levou a desistir.

Ap0ds participarem de duas atividades, sendo a primeira a dinamica
de grupo: “A Dificuldade de um Consenso”, que teve por objetivo instigar a reflexao
acerca do pré-conceito em relagdo as pessoas e a segunda que foi a leitura e
discussao do texto: “A aguia que Quase Virou Galinha”, com o objetivo de refletir
sobre o papel do professor diante do desempenho escolar dos alunos, as
professoras verbalizaram que no dia-a-dia tomam atitudes preconceituosas e que
podem levar um aluno tanto ao sucesso como ao fracasso escolar e que € bom
dispor de um tempo para refletir sobre isso. O que provavelmente demonstra a

necessidade de capacitacdo e atualizagao profissional dos professores.

Atualizagdo e capacitagdo tém sido relevantes nos mais variados

setores profissionais, o que nao dispensa o profissional da educacao, entre eles o
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professor. Porém, dados historicos sobre a educagdo no Brasil apontam que a
formagéo de professores ndo tem recebido atengdo adequada e que as mudangas
nos sistemas de ensino ndo acompanharam os progressos sociais, cientificos,

tecnoldgicos, econémicos e politicos, o que contribuiu para o preparo deficitario de

muitos professores (Patto, 1990).

Werneck (2000) enfatiza que desde a origem do Brasil, a educacgéo
nao foi prioridade, visto que ndo era do interesse de Portugal. Varias reformas
aconteceram, mas nenhuma delas, lidou, de fato, com metodologias, com os
conceitos de reprovagéo, com a reformulagao dos curriculos e com o preparo dos
professores. Assim, varios alunos, geralmente os menos favorecidos culturaimente,
ficam destinados ao fracasso. O autor aponta ainda que ao se propor uma reforma
no contexto escolar, os educadores e a propria sociedade resistem e enfatiza que “a
grande mudanca precisa ser iniciada com a consciéncia dos professores” (Werneck,
2000, p.27). Para ele, o professor que esta dentro da sala de aula deve ser o
primeiro em aceitar mudangas e reformas, eles devem estar mais interessados no
progresso dos alunos e em estabelecer relagdes mais personalizadas com os
mesmos, devem elaborar programas e objetivos adequados e nao
descontextualizados. O autor aponta ainda, que caso os professores nao se
propuserem a mudar, enfrentardo dificuldades a nivel de reconhecimento
profissional, melhora salarial entre outros, pois a escola esta muito atrasada quando
comparada com os progressos ocorridos em outras esferas sociais. Assim, somente

através de capacitagao de professores que melhoras na educagéao aconteceréo.
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Varios tipos de programas de capacitagio de professores podem ser
desenvolvidos. Silvares (1993), analisando o grande nimero de criangas
encaminhadas as clinicas psicolégicas com problemas escolares enfatiza a
necessidade de desenvolver programas preventivos, que visem capacitar
professores do Ensino Fundamental para atuarem no préprio contexto escolar. Tais
programas, além de impedirem anos de repeténcia até que a crianga seja
encaminhada a clinica psicolégica ou a outros profissionais, contribuem para o

proprio desenvolvimento profissional do professor.

Diante de tal fato, a necessidade de desenvolver programas de
capacitacdo de professores pode ser considerada como algo iminente, o que inclui
também a capacitagdo quanto aos conhecimentos de informatica para a utilizagdo
tanto em sala de aula como para atividades extra-sala. Mas, os dados da presente
pesquisa apontam que apesar de 58,33% das professoras terem feito curso de
informatica, apenas 33,33% afirmaram utilizar tais recursos nas suas aulas. Além
disso, 75% das professoras consideraram a informatica na educagdo muito
importante, mas 50% delas afirmaram priorizar a TV e o video cassete como recurso
a ser utilizado em sala de aula. Dos argumentos apresentados pelas professoras, a
falta de recurso financeiro € o que mais impossibilita o acesso a um curso de

informatica.
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Segundo Falzetta (1998), o MEC vem se preocupando com a
informatizagéo das escolas publicas e com o despreparo do professor para manejar
os micros e para mudar seu estilo de aula. Assim, o 6rgdo se comprometeu a
distribuir microcomputadores para seis mil escolas publicas e se propds a criar 200
Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) em todo o pais, com o objetivo de
capacitar os professores quanto a utilizagdo dos micros e solucionar possiveis
problemas e/ou dificuldades que o professor possa ter, via atendimento telefénico ou
solicitando a visita de um técnico. Diante disso, fica visivel que até em nivel
governamental, atitudes vém sendo desenvolvidas para informatizar o ensino no
Brasil. Mas, mesmo com depoimentos de colegas que ja adotaram a informatica nas

suas atividades em sala, ha professores que ainda resistem.

Apesar de iniciado na década de 80, infelizmente, a informatizacao
do ensino no pais ainda &€ um processo demorado, mesmo com dados
demonstrando que o uso da tecnologia da informagéao e de microcomputadores sao
representativos na produgdao de melhorias no ensino (Goyos, 2000). Além disso, o
perfil dos alunos e dos profissionais no mercado de trabalho estdo mudando, pois é
crescente o numero de pessoas que dominam a informatica, o que exige mudangas

de atitudes dos profissionais da educagao.

Considerando que o professor deve atuar ativamente no processo
de ensino arranjando contingéncias de reforgo para que o aluno sinta-se motivado a

aprender, a atualizagdo desse profissional deveria acontecer com freqiiéncia, até
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mesmo porque o perfil dos alunos estd mudando consideravelmente. Ou seja, cada
vez mais as criangcas dominam a informatica e cada vez menos se contentam com
as aulas expositivas tradicionais. Como aponta Skinner (1972), o ensinar significa
facilitar a aprendizagem e nao dificultar ou punir aqueles que estao com dificuldades
para aprender, o que freqientemente acontece no contexto escolar. Assim, para os
analistas do comportamento, a inadequagdo dos procedimentos utilizados no
processo ensino-aprendizagem devem ser considerados como responsaveis aos
fracassos das criangas e ndo caracteristicas intrinsecas as mesmas ou do meio do

qual elas provém.

Assim, os estudos sobre controle condicional tém sido relevantes,
principalmente, quanto aos processos de aquisicdo de habilidades envolvidas na
aprendizagem de leitura e escrita e o procedimento denominado de emparelhamento
de acordo com o modelo (matching-to-sample) tem sido usado freqiientemente.
Além disso, estudos demonstraram que apdés o estabelecimento de
emparelhamentos auditivo-visuais, ha a emergéncia de relagdes condicionais que
nao foram treinadas e que nao faziam parte do repertério do sujeito, sao as relagdes

de equivaléncia entre os estimulos.

No programa do presente estudo as professoras aprenderam a
elaborar o procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo e a testar as
relagées de equivaléncia, utilizando o sofftware Mestre®. Os resultados indicam que

quando as professoras foram solicitadas a elaborar atividades de treino das relagdes
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AB,AC, CD, CE, que dizem respeito ao procedimento de emparelhamento de acordo
com o modelo e de teste das relagbes BC, CB, AD e CF, elas tiveram menos
dificuldades em elaborar as atividades no software do que no papel, mesmo sem
dominarem conceitos de informatica, o que é bastante positivo e a partir do qual é
possivel inferir que os efeitos do uso da informatica trazem beneficios também para

professores em capacitagao.

Ao verificar o quanto as professoras aprenderam em relagéo a
elaboracéo de um programa de ensino, foi possivel constatar que a partir da terceira
e quarta etapa, todas ndo cometeram erros ao elaborarem as atividades de treino,
de teste de equivaléncia e os testes das palavras de generalizagdo. E quanto ao
teste extensivo de generalizagdo, somente uma professora deixou de programa-lo.
Diante disso, é possivel afirmar que as professoras tiveram, de forma geral, um bom
desempenho ao elaborarem os programas de ensino, o que sugere que houve
compreensao quanto as propostas da tecnologia de equivaléncia de estimulos e do

uso da informatica na educagao.

Ao analisar as respostas das professoras aos instrumentos de pré e
pos-teste, verifica-se que houve mudangas relevantes quanto a procedimentos para
com alunos com dificuldades de aprendizagem e/ou problemas indisciplinares. Pois
nas questdes em que as professoras assinalaram a alternativa “e” (outras) no
instrumento de pds-teste, elas apontaram como possibilidade de atuagdo com os

alunos o desenvolvimento da tecnologia de equivaléncia de estimulos, a utilizagéo
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de recursos audio-visuais alternativos e, dentre eles, principalmente, o uso da

informatica.

Mas, considerando que pesquisas apontam que o contingente de
criangas com dificuldades de aprendizagem €& alto, que €& incipiente o
desenvolvimento de cursos de capacitagdo para professores no nosso pais e que a
comunidade cientifica tem produzido conhecimentos relevantes que podem ser
desenvolvidos no contexto escolar, o presente estudo foi uma pequena amostra do
que pode ser realizado para contribuir de forma positiva com o preparo profissional
dos professores e com a prevengao e/ou recuperagao de criangas com dificuldades
de aprendizagem de leitura e/ou escrita. Entretanto, faz-se necessario apontar que
as professoras que participaram do programa de capacitagdo nao tiveram a
oportunidade de aplicar o programa de ensino com alunos. Isso teria viabilizado o
esclarecimento de possiveis duvidas, o ajustamento do programa conforme a
necessidade de cada aluno e a verificagdo da aplicabilidade da tecnologia de
equivaléncia de estimulos e do uso da informatica com aqueles que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Assim, fica a sugestdo de continuidade do presente
estudo com a aplicagao do procedimento elaborado pelas professoras com criangas

com dificuldades de aprendizagem.



REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

Alves, R. A. Aguia que quase virou galinha. In; Yozo, R. Y. K. 100 Jogos para
grupos: uma abordagem psicodramatica para empresas, escolas e clinicas.

Sao Paulo: Agora, 1996, p. 166-167.

Banaco, R. B. Emogéo e A¢ado Pedagodgica na Infancia: Contribuiges da Psicologia
Comportamental. Temas em Psicologia, Sao Paulo, n. 3, p. 57-65, 1993.

Botomé, S. P. Objetivos comportamentais no ensino: a contribuicdo da analise
experimental do comportamento. Tese (Doutorado em Psicologia) Instituto de
Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1980.

Bork, A. Why has the computer failed in schools and universities? Journal of Science
Education and Technology, v. 4, n. 2, p. 97-102, 1995.

De Rose, J. C., Souza, D. G., Rossito, A. L., De Rose, T.M.S. Aquisicao de Leitura
apoés Histéria de Fracasso Escolar. Equivaléncia de Estimulo e Generalizagao.
Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 5, n. 3, p. 325-246, 1989.

De Rose, J.C. Classes de Estimulos: Implicagdes para uma Analise Comportamental
da Cognigéo. Psicologia : Teoria e Pesquisa, v. 9, n. 2, p. 283-303, 1993.

Dimenstein, G., Heise, T. J4 ndo ha mais futuro para o analfabeto digital. Revista
Nova Escola, Sao Paulo, ano Xlll, n. 110, p. 16-17, mar. 1998.

Falzetta, R. Bem vindo ao mundo encantado da informatica. Revista Nova Escola,
Sao Paulo, ano XllI, n. 110, p. 14-15, mar. 1998.



64

Ferreiro, E., Teberosky, A. A compreensdo do sistema de escrita: construgdes
originais da criangca e informacao especifica dos adultos. Reflexdes sobre
alfabetizacao. Sao Paulo: Cortez, 1995. p. 42-63.

Fritzen, S. J. A Dificuldade de um Consenso. In: Fritzen, S. J. A. Exercicios

Praticos de Dindmica de Grupo. 25 ed. Petropalis: Editora Vozes, 1997, v. 1, p. 61-
62.

Garcia, P. S. O Caminho das pedras para o micro chegar aos alunos. Revista Nova
Escola, Sao Paulo, ano Xlll, n. 110, p. 12-13, mar. 1998.

Goios, C., Freire, A. F. Programando ensino informatizado para individuos
deficientes mentais. In: Manzini, E. J. (Org.). Educagao especial: temas atuais.
Marilia: Unesp, 2000. p.57-73.

Hubner, M. M., Marinotti, M. Criangas com dificuldades escolares. In: Silvares, E. F.
M. (Org.). Estudos de caso em psicologia clinica comportamental infantil.
Campinas, SP: Papirus, 2000. p. 259-304.

Johnson, D. J, Myklebust, H. R. Distirbios de aprendizagem: principios e

praticas educacionais. 2. ed. Sao Paulo: Pioneira, 1987.

Lopes, J. J., Matos, M. A. Controle de estimulo condicional, formagao de classes

conceituais e comportamentos cognitivos. Manuscrito ndao publicado, 1999.

Lopes, J. J., Matos, M. A. Controle pelo estimulo: aspectos conceituais e
metodolégicos acerca do controle contextual. Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 11, n.
1, p. 33-39, jan./abr. 1995.

Matos, M. A. Analise de Contingéncias no Aprender e no Ensinar. In Alencar, E. S
de. Novas contribuicbes da Psicologia aos Processos de Ensino e
Aprendizagem. Sao Paulo: Cortez, 1992. p. 143-165.



65

Millenson, J. R. Principios da analise do comportamento. Brasilia: Coordenada,
1967.

Nunes, T. Dificuldades na aprendizagem da leitura: teoria e pratica. Sao Paulo:
Cortez: Autores Associados, 1992. (Colegéo polémicas do nosso tempo; v. 47).

Patto, M. H. S. A Produgao do Fracasso Escolar. Sao Paulo: Queiroz, 1990.

Ribeiro, M. J. L. Dificuldades de leitura: capacitagio de professores para a
utilizac<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>