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RESUMO

Os Cursos Programados Individualizados (CPIs) apresentam-se como uma das estratégias
de ensino que procuram oferecer uma resposta aos problemas relativos A escassez de recursos
materiais e humanos que caracterizam o sistema educacional brasileiro, particularmente nos

niveis médio e superior.

Este trabalho consiste numa descrigdo das caracteristicas dos CPIs e numa andlise critica
dos seus pressupostos tebricos e procedimentos adotados. Ao situar os CPIs dentro de uma
perspectiva mais ampla, essa andlise permite ao leitor um balango das vantagens e limitagdes

destes cursos.

Foram feitas ainda algumas consideracdes relativas 4 sua aplicacio no contexto educa-

cional brasileiro,

SUMMARY

The Individualized Programmed Courses (IPCs)j: Méans or Solution? — The Individua-
lized Programmed Courses (IPCs), are among the pedagogical strategies that try to solve the
problems: of need of human and material resources which characterize the brazilian educational
system, mainly at the intermediate and upper level.

The present paper contains a description of the IPCs characteristics and a critical analysis
of their theoretical assumptions. Through the discussion of the IPCs within a broader pers-
pective this analysis allows the reader to draw conclusions on the advantages and limitations

of these courses.

Some comments are made on the application of the IPCs within the brazilian educational

context!

I. BREVE HISTORICO

Podemos dizer que as primeiras idéias sobre CPI
remontam a 1950; foram ventiladas na Universidade
de Colimbia, através do interesse de Fred Keller e
de outros pela instrucgio programada, aumentado com
a publicacio do livro de Skinner “The Science of
Learning and the Art of Teaching” (1954). Os prin-
cipios introduzidos pela méquina de ensinar, abri-
ram grandes possibilidades para a inovagido do en-
sino, e foram aceitos entusiasticamente por Keller,
vindo a ter, posteriormente, influéncia decisiva na
formulacdo do CPI.

Em 1962, os professores Carolina Martuscelli Bo-
ri e Rodolfo Azzi da USP e o professor Sherman, da
Universidade de Colimbia, foram convidados a or-
ganizar o Departamento de Psicologia da Universi-
dade de Brasilia e, para tanto, solicitaram a partici-
pacdo do professor Keller, que j4 havia estado no

\

Brasil, em 1961, colaborando com a equipe de psico-
logia experimental da Universidade de S&o Paulo.
Diante da ampla liberdade de atuacdo de que des-
frutavam, surgiu a possibilidade de elaborar, através
de esforco conjunto, uma nova abordagem para 0
curso que deveria ser planejado. Este, posteriormen-
te enriquecido por estudos sobre curriculo, métodos
e objetivos, resultou no CPI. Sua aplicacdo em ca-
rater experimental foi feita em 1963, em curso mi-
nistrado na- Universidade de Colimbia e os procedi-
mentos bdsicos desse estudo piloto, aplicados em
agosto de 1964 na Universidade de Brasilia.

Desde entdo, o CPI vem sendo aperfeicoado, e
expandiu-se para o ensino de diversas dreas, tais

* Do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacio
Carlos Chagas.
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como Psicologia, Fisica, Quimica, etc.. Isso tem
ocorrido, principalmente, nos Estados Unidos e, re-
centemente, no Brasil, tendo sido obtidos bons re-

sultados, e sendo os cursos considerados como for-
ma eficiente de ensino, sobretudo para as areas de
ciéncias experimentais.

II. A TEORIA DE APRENDIZAGEM QUE INFORMA O CPI

Keller, do ponto de vista tedrico, situa-se no
mesmo universo conceitual de Skinner. Sua contri-
buicdo peculiar estd na tentativa de transportar os
principios da andlise experimental do comportamen-
to para a educacdio, através de perspectivas até en-
t40 ndo exploradas.

Assim sendo, acreditamos que seria esclarecedor
dar uma visfo rdpida dos pressupostos de filosofia
da ciéncia e da metodologia da abordagem skinne-
riana, uma vez que isso implica numa maneira es-
pecifica de considerar o objeto da Psicologia, da
qual decorre uma concepc¢éo particular de aprendi-
zagem. Tal concepcéo empresta ao CPI o arcabouco
tedrico que orienta a programacio de todos os seus
aspectos. ‘

As investigacGes de orientacdo skinneriana estdo
filiadas a uma linha empirista que considera os enun-
ciados observacionais como constituindo a base epis-
temoldgica das teorias cientificas e o fundamento da
objetividade.

Identificando o objeto da Psicologia com o es-
tudo do comportamento observdavel e suas relacdes
com as varidveis observdveis do meio ambiente, a
andlise experimental proposta por Skinner, esta-
belece como premissa metodoldgica que o estudo do
comportamento deve ater-se exclusivamente & des-
cricdo de dados empiricos. Evita-se, com isso, recor-
rer a processos intermedidrios nfo observdveis e &
utilizacAo de modelos tedricos hipotético-dedutivos
para a explicacio dos dados obtidos. Skinner pre-
tente, portanto, que a Psicologia possa chegar a uma
andlise funcional do comportamento através da des-
coberta de leis empiricas obtidas a partir da obser-
vacéo de suas regularidades e da maneira pela qual
elas variam sob condicGes especificas.

Ao atribuir tal tarefa & Psicologia, Skinner (1969,
preficio) foi apontado como anti-teérico. Entretanto,
.no atual estdagio de desenvolvimento de suas inves-
tigagdes, ele reconhece a necessidade de formulages
tedricas, desde que se fundamentem apenas em evi-
déncias obtidas através da observacao.

O tipo de comportamento que interessa a Skin-
ner observar hao é aquele proveniente de acdo re-
flexa que responde a um estimulo anterior, mas o
comportamento “que opera sobre o ambiente para
gerar conseqiiéncias” (Skinner, 1967, p. 44), ou seja,
aquele comportamento que € apresentado visando a
obter um efeito, chamado por ele comportamento

operante. A principal variavel dentro desse esquema

€ o reforgo. Ele significa que uma resposta dada é
afetada pelas conseqiiéncias de ter sido emitida, ou
seja, que as conseqiiéncias do comportamento po-
dem retroagir sobre o organismo, alterando a pro-
babilidade futura da ocorréncia desse comporta-
mento. :

Interessado no arranjo das condicdes que possi-
bilitam o controle e a previsdo do comportamento
— funcdes essas consideradas como as que, por ex-
celéncia, devem ser desempenhadas pela investiga-
¢io cientifica — o autor confere & aprendizagem o
aspecto central da sua abordagem, uma vez que,
através dela, o comportamento pode ser “modela-
do”, assim como, alegoricamente, “o escultor mo-
dela a argila” (Skinner, 1967, p. 44). A aprendiza-
gem é concebida como uma mudanca de compor-
tamento, observada fundamentalmente através da
freqiiéncia de respostas do aprendiz a uma dada si-~
tuacdo, sendo que as alteracOes dessas freqiiéncias
sdo atribuidas ao reforco. )

Em educacdo, profundas alteragbes sdo produzi-
das. Em virtude das respostas operantes estarem re-
lacionadas as suas conseqiiéncias, € possivel progra-
mar arranjos de contingéncias de reforgco, ou seja,
condicbes que propiciam o aparecimento da respos-
ta desejada. A experiéncia tem comprovado que a
utilizacdo de reforcos positivos € mais eficiente pa-
ra o estabelecimento dos comportamentos requeri-
dos do que o emprego dos negativos *. As investiga-
¢bes nessa linha tém mostrado, também, que o re-
forco imediato € mais eficiente em produzir a res-
posta do que aquele dado posteriormente, de forma
que um melhor e maior controle pode ser obtido uti-
lizando-se . reforgco imediato nas situacgbes de en-
sino. E, aind4, como uma resposta a um estimulo
dado pode servir de reforco para a resposta que se
segue, € possivel produzir longas cadeias de compo:-
tamento, representativas de repertérios complexos
de respostas, nas quais cada nova ligacio é apoiada
por agquelas anteriormente estabelecidas (Keller,
1963).

“A partir dessa perspectiva, o homem néo € di-
ferente em espécie de qualguer outro reagente vivo,
¢ apenas uma das outras criaturas da natureza e,
como tal, seu comportamento, embora mais com-
plexo, pode ser estudado biologicamente, comporta-
mentalmente e matematicamente, como o de qual-
quer outro animal. As ciéncias humanas, portanto,
nio diferem basicamente das ciéncias naturais e, da

* Diz-se que um reforco é positivo quando aumenta a fre-
qiténcia da resposta, e, negativo, quando sua . remocio
provoca o aumento dessa freqliéncia.
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mesma forma que estas, estdo sujeitas ao mecani-
cismo, que leva a conceber o homem como um ser
reativo, determinado por suas experiéncias passa-
das” (Allport, 1966).

No entanto, esta nfio € a unica abordagem exis-
tente sobre aprendizagem. Outras hd, igualmente
interessadas numa investigacdo empirica do compor-
tamento, embora fundadas em outros pressupostos
filos6ficos e metodoldgicos.

No estdgio atual da Psicologia, no que diz res-
peito & aprendizagem, nfo ha leis que nfo déem
origem a disputas tedricas, “uma vez que uma teo-
ria para ser considerada satisfatdria deve conter um
conjunto de conceitos que serdo adequados a tudo o
que se conhece sobre o assunto” (Hilgard, 1966) e,
embora cada tedrico acredite que seus conceitos se-
jam os apropriados, quer em termos funcionais, co-
mo pretende Skinner, quer em termos légicos, sua
adequacio fregiientemente advém do fato de que seu
interesse estd em algum segmento ou aspecto da si-
tuacdo total de aprendizagem. A andlise experimen-
tal do comportamento parece néo fugir a essa afir-
macao.

III. CARACTERISTICAS

Os Cursos Programados Individualizados inse-
rem-se numa concepcido abrangente de ensino, a
qual pode ser entendida como um sistema cujos
componentes interagem como partes de um todo,
visando ao alcance de propésitos previamente deter-
minados. Esse sistema € posto em execugio por meio
de programas educacionais que implicam, por sua
vez, no emprego de um determinado método e de
técnicas que acabam por constituir um conjunto de
procedimentos peculiares.

Tomando como ponto de referéncia as caracte-
risticas da Instrucio Programada — proposta edu-
cacional feita por Skinner — o CPI procura aperfei-
cod-las e, de certa forma, ir além delas, levando em
consideracdo outras varidveis, dentre as quais a
principal é o relacionamento professor e aluno.

Tal como outros procedimentos na mesma linha,
o CPI faz por assegurar ao aluno uma participacdo
mais ativa, e, ao professor, 0 maior controle das va-
ridveis do processo educacional*. Admite igual-
mente que ensinar € enriguecer o repertério do es-
tudanie, acrescentando determinados comporta-
mentos desejiveis, que deverdo ser apresentados co-
_mo respostas observéveis a certos estimulos ambien-
tais.

* Entenda-se por participacdo ativa, no caso, o processo de

auto-instrucéo do aluno, considerado em termos de reagio
a estimulos ambientais previamente planejados.

Transportando-nos para o campo da educacéc,
reconhecemos que a adocdo de uma teoria de apren-
dizagem filiada a uma unica corrente tedrica pode
oferecer ao professor, a quem cabe a responsabilida-
de de programar os cursos e, conseglientemente, de
tomar as decisGes a eles concernentes, uma orien-
tacio relativamente coerente e segura de como pro-
ceder em cada etapa. Em decorréncia disso, os ob-
jetivos propostos para os alunos terdo malior pro-
babilidade de ser alcangados, uma vez que eles t€m
maior possibilidade de estar mais claramente expli-
citados, assim como o estar@o o0s caminhos para
atingi-los. E, nesse caso, de acordo com a visdo de
homem adotada, ter-se-4 uma maneira de proceder
que deverd ser a mais consistente possivel.

Mas € preciso ter sempre em mente o fato de que
a adocio de uma linha tedrica definida, qualquer
que seja ela, em virtude de nfo ser a unica possivel
e de ndo chegar, como pretende, a uma explicacédo
completa do comportamento, implica numa opgéo de
valor. Tal opcio é de natureza extra-cientifica e es-
t4 vinculada a critérios filoséficos e sociais, que néo
podem, por sua vez, deixar de ser considerados quan-
do se trata de problema da educacio.

DO CPI

Constituindo utma nova conftribuicio aos procedi-
mentos englobados pela chamada tecnologia do en-
sino, o CPI apresenta uma série de caracteristicas,
formuladas a partir dos principios bésicos da Psico-
logia Experimental, ji& mencionados. S&o elas:

1. DivisGo do conteido em unidades

O contetido selecionado para o curso deve ser
dividido em pequenas unidades que obedecem a uma
ordem segiiencial, organizada de maneira a permitir,
através de um procedimento de aproximagOes su-
cessivas, a obtencido do comportamento final dese-
jado. As unidades podem reduzir-se a um passo ou a
um conjunto deles, sendo que cada uma delas con-
tém um pequeno guia de estudo, qgue especifica cui-
dadosamente o que se espera do estudante nesta
etapa do programa.

Tais unidades sio compostas tanto por infor-
macbes tedricas, quanto por tarefas de aplicacio
pratica, sendo que ambas podem ser interrelacio-
nadas.

Elas podem ser construidas de acordo com di-
versos principios, que determinam a sua seqiiéncia,
ou seja, levando em conta o elemento légico *#, o

#** Segundo o abordagem skinneriana, o elemento psicolégico
seria o principal determinante da ordem das seqiliéncias.
No entanto, essa concepgdo, ao reduzir o componente psi-
colégico ao repertério de comportamentos desejados para
o aluno, ndo encontra, usualmente, muitas maneiras de
chegar a eles, a ndo ser através do encadeamento de res-
postas, o que implica numa ordenacio logica de passos
indo dos elementos mais simples aos mais complexos.
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psicolégico e o did4tico, separadamente ou, entdo,
considerando todos os trés em conjunto. Esta tltima
forma tem sido apontada como a mais eficiente pa-
ra a elaboragio de um programa (Schiefele, 1968).

A modalidade de programacio. das seqiiéncias
mais utilizada pelo CPI ¢ a linear, que nao oferece
a0 aluno alternativas de escolha gquanto aos proce-
dimentos necessirios para atingir os objetivos esta-
belecidos, propondo uma s6 maneira de alcancsd-los.
Contudo existem outros processos de programar,
onde o aluno tem liberdade de escolher o caminho
que deseja seguir dentro de cada unidade: € a cha-
mada programacdo ramificada.

2. Comunicacdo por escrito

A palavra escrita constitui, no CPI, a forma
basica de comunicacfio entre aluno e professor; dai
a grande énfase nos textos programados. Isso nio
exclui, entretanto, o recurso a aulas expositivas e
palestras, mas estas sdo utilizadas sobretudo como
veiculos de motivagio, antes do que como fontes de
transmissdo de informacdes.

3. Ritmo préprio

A programagcio do CPI permite a cada estudan-
te acompanhar o curso em seu préprio ritmo: “com
um generoso -espago de tempo, o aluno € livre para
avancar quando estd apto e quando deseja fazé-lo,
néo precisando ater-se ac ritmo dos colegas” (Kel-
ler, 1971).

Nos métodos tradicionais, é imposta a todos os
alunos uma velocidade uniforme na evolugcédo da
programacéo, que o professor supde ser a velocida-
de média da classe. No CPI, ao contrario, deixa-se
livre essa evolugio, que passa a ser ditada pelo de-
sempenho dos estudantes.

4. Avaliagdo imediata e repetida

A avaliagio de cada passo deve ser imediata
borque controla os estimulos-resposta nos passos su-
cessivos; € conveniente que assim o seja, tam-
bém para impedir que o efeito de erros acumula-
dos prejudique a modelagem dos comportamentos
terminais.

O unico critério de progresso para o passo sub-
seqiiente é o completo dominio do anterior. O aluno
pode submeter-se previamente a intimeras avalia-
¢Oes, elaboradas geralmente em forma de provas
objetivas, até que obtenha um desempenho de 100%
naquele passo, sem nenhuma perda de -critério.
Substituindo o sistema tradicional de notas, 0 mé-
todo propde um processo continuo de avaliacdo que

assegura uma evoluclo suave do aluno, garantindo
uma aprendizagem com menores tensbes e melhor
comunicacio professor-aluno.

O critério de desempenho, definindo o grau de
dominio que deve ser atingido em cada passo, e a
avaliacdo correspondente, possibilitam, portanto, o
diagnéstico do processo de aprendizagem tal como
vem ocorrendo, sendo a maneira mais segura para
0 estabelecimento de relagbes funcionais entre o
programa de contingéncias do curso ¢ o comporta-
mento do aluno. Isto permite a anglise da acdo
especifica de cada manipulagio sobre o comporta-
mento, e uma revisdo constante dos procedimentos
do ensino (Serpa, 1970).

Eliminando a conotagdo punitiva atribuida ao
fracasso do aluno dentro dos métodos tradicionais,
o CPI passa a atribuir as diferengas na realizacio
final & varidvel tempo, e ndo a fatores como inte-
ligéncia e motivagfo, possibilitando a aprendizagem
completa de todo 0 programa por todos os alunos.

5. A participacdo dos monitores

O emprego de monitores é uma das principais
contribuicbes do CPI, pois através deles é que se
obtém um melhor relacionamento entre professor e
aluno, o que possibilita maior individualizacio do
ensino e, a0 mesmo tempo, permite eliminar as des-
vantagens de um sistema automitico e anénimo,
como no caso da Instrucdo Programada. Geralmen-
te selecionados entre os alunos de cursos mais
adiantados, os monitores passam por um treina-
mento que lhes garante a aquisicdo das habilidades
e atitudes necessdrias para o desempenho de suas
funcdes.

Cabe ao monitor o desempenho de algumas
tarefas que podem ser consideradas rotineiras, po-
rém extremamente importantes, como, por exem-
plo, a avaliacio dos alunos e a distribuicio dos pas-
s0s- Seu trabalho contribui de maneira definitiva
Para assegurar o cumprimento das demais caracte-
risticas do curso, bem como para proporcionar ao
professor maior disponibilidade de tempo para uma
melhor supervisdo do curso, e contatos mais fre-
giientes com os alunos.

Em alguns CPIs, utilizam-se, ainda, assistentes
de classe, dos quais os monitores, em geral, depen-
dem. S#o encarregados de coletar e manter em dia
0os relatorios de progresso de cada aluno, além de
executar diversas tarefas que garantem o bom de-
senvolvimento da programagio. Estas funcdes, po-
rém, podem ser desempenhadas pelo préprio pro-
fessor, o que torna dispensdvel a criacio de tal
cargo.
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Para que as caracteristicas mencionadas possam
cumprir sua funcfio de propiciar condigbes favord-
veis & aprendizagem, a tarefa do professor torna-se
fundamental, tanto na fase de elaboragio como na
de execugiio do curso. Seu trabalho é muito mais
complexo que o de um professor tradicional. Ini-
cialmente, deve especificar os objetivos, de tal ma-
neira que possam ser observaveis. Deve, ainda, ana-
lisar o contelddo do curso e estabelecer as unidades
de instrucdo. Necessita conhecer muito bem o0s
livros-textos escolhidos e construir os testes objeti-
vos, de forma que estes lhe fornegam o “feedback”
necessario ao desenvolvimento do curso. Cabe-lhe,
enfim, a coordenacdo de todo o curso.

As cinco caracteristicas indicadas tém sido fre-
giientemente utilizadas como os tunicos critérios
orientadores para a programacdo dos CPIs. Mas
elas ndo passam de referenciais que devem se repor-
tar aos pressupostos tedricos que as fundamentam
e, assim sendo, necessitam possuir a flexibilidade
suficiente para melhor adequar-se & obtencio dos
objetivos desejados.

Da mesma forma que com relacdo as caracte-
risticas, no que diz respeito aos recursos didaticos,
0s procedimentos propostos por Keller proporcio-
nam aos programadores dos CPIs a liberdade de
escolher aqueles que melhor se adaptem aos propo-
sitos do curso.

IV. O CPI COMO UM CURSO CENTRADO EM OBJETIVOS

As caracteristicas do CPI s6 definem uma estra-
tégia de ensino na proporcio em que se relacionem
reciprocamente de forma a que cada uma delas
complemente as demais, e ha medida em que este-
jam orientadas para a consecugiio de propdsitos
definidos. Quanto a este ultimo aspecto, pode-se
dizer que o curso € centrado em objetivos, ou seja,
toda a elaboracdo da programacio e arranjos de
contingéncias devem ser feitos em funcio de um
trabalho anterior de proposicdo e especificacio de
objefivos.

Para discutir o problema dos objetivos no CPI,
faz-se necessdrio estabelecer, de inicio, uma distin-
¢do entre fins propostos para a educaciio, objetivos
educacionais e objetivos instrucionais. Para tanto
as definigGes dadas por Fox, que segue uma linha
behaviorista de argumentagido, podem ser esclare-
cedoras.. Segundo esse autor, 0s fins referem-se a
propositos ideais definidos como resultados educa-
cionais a serem obtidos pelo aluno no futuro *. Tra-
ta-se de formulagbes abstratas e genéricas que, uma
vez detalhadas, resultam em objetivos educacionais:
afirmagGes ndo observaveis, “que representam esta-
dos hipotéticos do individuo ao término do processo
de ensino” (Wheeler e Fox, 1973, p- 2). Finalmente
teriamos os objetivos instrucionais, que descreve-
riam o produto final do ensino em termos de com-
portamento observdvel, estabelecendo as condicles
sob as quais 0 desempenho final poders ser obser-
vado, como também o critério através do qual este
desempenho poders ser julgado (Mager, 1962).

A partir dos pressupostos tedricos adotados
pelo CPI, a discussdo sobre fins e a escolha de
objetivos educacionais vilidos ficaria a cargo de
educadores e especialistas de cada disciplina. Se
ndo foge aos propdsitos da programacdo propria-

* A definicio de Fox, poder-se-ia acrescentar que tais resul-
tados devem ser considerados desejiveis, e nio como
quaisquer resultados obtidos, ji que, dentro do processo
de ensino, ndio devem ocorrer ao acaso.

mente dita, essa tarefa estd fora do ambito da
abordagem skinneriana, que se propde apenas a su-
gerir os caminhos para atingir tais fins ou objeti-
vos, independentemente de quais sejam eles.

Para tanto, torna-se necessario estabelecer uma,
ponte entre as formulagOes:genéricas das metas
educacionais e o produto, expresso em termos de
comportamento do aluno, através de uma especifi-
cacdo de objetivos.

No entanto, os relatdrios sobre CPI, em sua
quase totalidade, ndo apresentam maiores informa-
¢Oes sobre como proceder a essa especificagho de
objetivos, ou seja, sobre como os objetivos educa-
cionais devem ser decodificados em definicbes ope-
racionais de comportamento.

Na verdade, 0 que se conseguiu apurar € que
os CPIs, postos em pratica nos Estados Unidos, na
sua maioria deixam de levar em considerag¢do essa
fase de trabalho com oOs objetivos, propondo-se
simplesmente a adequar o seu enunciado, em ter-
mos comportamentais, as cinco caracteristicas dos
cursos. Com isso, esses CPIs acabam por restringir-
se a determinados tipos de objetivos, em detrimen-
to de outros que implicariam em alteracdo de algu-
mas das caracteristicas. Este seria o caso, por
exemplo, de objetivos que requerem comportamen-
tos para os quais outro esquema de reforco, dife-
rente do reforgo continuo e imediato, resulta mais
eficiente para a sua obtencio.

Paralela a essa, outra linha de programacéo de
CPIs tem se desenvolvido, sobretudo no Brasil- Pro-
curando trabalhar ao nivel de especificacdo de
objetivos, os programadores procedem a uma andli-
se experimental do comportamento, para posterior
elaboracido dos procedimentos, 0s quais nem sempre
se prendem ao mero enunciado das caracteristicas
do curso.
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Um dos recursos de que pode se valer essa
anilise experimental na fase de especificacio dos
objetivos € a “andlise de tarefas”, que consiste, se-
gundo Mechner (1965), numa categorizacio e enu-
meracéo de situaces que o estudante ou o indivi-
duo em treinamento encontra em seu trabalho, e
descrigdo dos tipos de acfio requeridos para enfren-
tar tais situacbes com sucesso. Visa a determinar
quais tarefas devem ser ensinadas.

A “andlise de tarefas” permite ao programador,
além de uma especificacio, uma classificacio dos
comportamentos envolvidos em cada objetivo ins-
trucional. Com isso, ¢ possivel selecionar as melho-
res condicBes de aprendizagem requeridas para a
obtencio de cada comportamento particular neces-
sdrio para o alcance da meta final. Neste caso, o
programador € capaz de estabelecer uma hierargma
de aprendizagem, onde h&d condicGes de identificar
quais os requisitos prévios exigidos para o dominio
de determinada tarefa.

Para a execucdo desse procedimento € freglien-
temente utilizada a categorizacio de comportamen-
tos desenvolvida por Gagné. Descrita pelo autor no
livro “The Conditions of Learning” (Gagné, 1965),
ela estabelece classes de comportamento, propondo
uma ordem hierdrquica para seus diversos tipos,
onde os mais simples precedem e auxiliam na cons-
trucdo dos mais complexos. Gagné procura, ainda,
identificar as condigbes necessdrias para produzir
esses comportamentos.

Esse trabalho com os objetivos fornece as bases
para a selecdo apropriada dos materiais, conteido
ou recursos instrucionais. Oferece ainda informa-
gOes para o estabelecimento das realizacdes necessd-
rias & obtencfo das mudancas desejadas, proporcio-
nando elementos para a construgio de testes e ava-
liacdo do proprio programa.

Objetivos assim construidos auxiliam também o
estudante, na medida em que, ao conhecer de ante-
mio o que deve aprender em cada unidade de ins-
trucdo, pode melhor dirigir sua atencio e seus
esforcos.

Embora, pelo menos em principio, todos os
objetivos sejam passiveis de serem submetidos a
esse processo, alguns deles tém-se prestado mais fa-
cilmente a um tratamento dessa natureza.

A operacionalizagio dos objetivos em termos
comportamentais, feita até o presente, tem recaido
predominantemente no dominio cognitivo, seja no
CPI, seja em cursos afins. Nesse sentido, foram
feitas criticas & mdquina de ensinar, a propésito das
limitagdes que impunha ao contetdo, solicitando do
aprendiz apenas a habilidade de adquirir informa-
cOes. Estas foram refutadas por Skinner (1968) que
apontou a falha apenas como contingente, situando
0 problema na falta de habilidade dos programado-

res, que deixaram de explorar todos os recursos ofe-
recidos pela tecnologia do ensino. Apesar de proce-
dente, tal refutacdo nfio impede que a operaciona-
lizacGo de objetivos desse tipo se faca com mals
freqiiéncia, uma vez que comportamentos mais sim-
ples acabam por ser mais facilmente manipuldveis
e oferecem melhores condicOes para uma especifica-
¢do mais detalhada. Os autores do CPI, particular-
mente cientes desse tipo de ocorréncia, insistem em
que deve ser dada a devida énfase a objetivos le
cardter intelectual de ordem bem mais complexa do
que os referentes & mera aquisicdo de informacdes
(Keller, 1968, p. 10).

Skinner (1968) admite que mesmo a criativida-
de pode ser desenvolvida através da tecnologia de
ensino e, nesse sentido, ja existem pesquisas beha-
vioristas sobre a programacio de comportamento
criativo, a respeito das quais, entretanto, nio se
disple aqui de maiores informacbes. Estes estudus
poderiam abrir para o CPI possibilidades de um tra-
balho nessa linha. No entanto, pelas préprias ca-
racteristicas do curso, cuja programacio implica na
Possibilidade de previsdo detalhada dos passos se-
giienciais, restaria saber se ndo haverd métodos
mais eficientes ou adequados para desenvolver obje-
tivos desse tipo, em virtude das dificuldades a serem
contornadas.

Quanto aos aspectos nfo intelectuais do proces-
so educativo, € preciso reconhecer gue, mesmo en-
tre educadores ocupados em dreas outras que a da
instrugéio programada, tém sido precdrios os esfor-
¢os de operacionalizacio de objetivos. A prépria in-
sisténcia na aquisicdo de atitudes por parte dos
alunos, que ultrapassem aquelas relativas ao aspecto
intelectual do comportamento, nio tem, provavel-
mente sido adotada pela maior parte das escolas,
com a mesma preocupacio de avaliacdo ou de men-
suracio dos resultados com que se procura cercar
a drea cognitiva. Muitos dos tedricos da educacéo,
que nelas insistem, na major parte das vezes ndo
tém sabido como tornd-las vidveis e avalidveis na
pratica.

A tentativa de introduzir, no CPI, o relaciona-
mento entre aluno e monitor e de liberar o profes-
sor para contatos menos formais com o aluno, pode
ser considerada como indicio da intencio dos pro-
gramadores de suprir uma deficiéncia na grea de
atitudes, observada em outros sistemas do mesmo
género. J4 tem havido casos também de programa-
¢Oes do CPI em que etapas de ensino individualiza-
do sio complementadas por etapas de ensino em
grupo, em que se valoriza a participacéo dos alunos
como um dado fundamental de interagio. Consul-

te-se, a propodsito, Malott e Svinicki (1968). Em

todo caso, sendo o campo ainda bastante inexplo-
rado, deve ficar aberto & criatividade de seus. pro-
gramadores.
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V- O PROBLEMA DA AVALIACAO

Existem diferentes possibilidades de abordar o
problema da avaliagdo no CPI. Para proceder a
uma analise que néo deixe de lado nenhum de seus
aspectos importantes, adotaremos como roteiro
orientador da discussdo, o esquemsa proposto por
Goldberg (1973, p. 63), a respeito das varidveis que
devem estar relacionadas em um programa educa-
cional. Sao elas:

1°) as varidveis antecedentes, que se referem
aos alunos com seu “background” cultural, capaci-
dades e informacbes; aos professores enquanto in-
dividuos e enquanto profissionais; dizem respeito
ainda ao contexto, incluindo as condigbes sociais e
econdmicas da comunidade refletidas no funciona-
mento da escola, bem como as injuncées de carater
institucional que orientam o funcionamento do pré-
prio sistema escolar;

2°) as varidveis processuais que abrangem to-
das as interagbes que ocorrem durante o processo
ensino-aprendizagem, em relagio ao aluno, profes-
sor, colegas, material didatico, profissionais da es-
cola e pais;

3°) as varidveis-produto, que dizem respeito as
mudancas comportamentais produzidas no aluno
pelo processo educacional.

Para a avaliacdo dos programas que informam
um sistema de ensino, deve-se levar em conta os
dados referentes a cada uma das varidveis que o
compdem, considerando-as isoladamente ou relacio-
nando-as umas as outras. Isso nfo significa que
tomar os dados relativos a cada uma delas implique
em aceitd-los como dados estanques. Trata-se ape-
nas de atribuir énfases diferentes a determinadas
fases do programa.

Assim sendo, € possivel fazer avaliagdes que tém
como objeto de estudo somente as varidveis ante-
cedentes. Esse § o caso das que Goldberg deno-
mina avaliacdo diagnéstica e avaliacio ex-ante. A
primeira possibilita identificar o estdgio dos dados

. empiricos com os quais se vai trabalhar, as tendén-

cias de sua evolugfo, e ainda, propor as metas a
serem alcancadas a partir dessas evidéncias. A ava-
liagdo ex-ante, por sua vez permite verificar a
“existéneia ou ndo de uma adequacio entre obje-
tivos educacionais e estratégias propostas * (Gold-
berg, 1973, p. 66).

Embora no CPI seja conferido um lugar funda-
mental & avaliacdo, sendo ela considerada como au-
to-reguladora do sistema, seus autores utilizam-na
sobretudo como medida de certas varidveis em de-
trimento de outras.

As varidveis antecedentes, por exemplo, nfo sdo
levadas em conta na programacio do CPI nos ter-

mos de uma avaliacio diagnéstica. Em vista disso,
procura-se formular os primeiros passos ou unida-
des do curso de modo a que exijam um minimo de
pré-requisitos por parte dos alunos. Esse procedi-
mento visa a assegurar 0 dominio, por todos os
alunos, de certos corﬂportamentos considerados ba-
sicos para a aquisi¢ho de outros, mais complexos,
garantindo assim a obtengdo dos objetivos dese-
jados.

A desconsideracdo das varidveis antecedentes
acaba portanto por implicar que as programacdes
do CPI comecem da estaca zero. Isso pode signifi-
car, a nosso ver, um desperdicio de informacdes
que, a0 serem levadas em conta, possibilitariam a
formulacio de objetivos de maior alcance.

No caso da avaliacdo ex-ante particularmente, é
possivel lancar méo, no CPI, das técnicas empre-
gadas pela andlise de sistema para uma apreciacio
acerca do valor e da viabilidade das medidas pro-
postas. Entretanto, nas programagbes que tivemos
oportunidade de analisar, nfo hi indicacbes que
confirmem haver sido feita uma andlise desse tipo.

O tipo de avaliacdo, mais freqiientemente em-
pregado pelos programadores de CPI, é 0 que se
refere &s varidveis processuais. O grupo da Psico-
logia Experimental da USP tem adotado, por exem-
plo, uma modalidade de avaliacio do processo de
ensino que, para ser efetivada, nio pode também
deixar de levar em conta o produto. Trata-se de
uma avaliagcdo intrinseca do programa, enquadrada
no esquema de ensino-pesquisa, mediante a qual é
possivel estabelecer relagbes causais entre os dados
referentes ao processo e os relativos ao produto.
Assim, procura-se garantir o controle de determina-
das variadveis através da detecciio de seus efeitos
especificos, tal como em situacdo de laboratério. E
verdade que a situacio de ensino estd sujeita a
contingéncias mais variadas do que a situacao expe-
rimental criada em laboratdrio, e exigéncias relati-
vas & representatividade da amostra bem como a
determinados tratamentos estatisticos para os da-
dos nem sempre podem ser atendidas, de forma que
as conclusfes obtidas tendem mais a ser orientado-
ras das decisbes a serem tomadas em seguida, do
que conclusivas em seus resultados.

Na terminologia de Stake (1967) essa seria uma
avaliacdo formativa, que implica em um processo
continuo, a longo prazo, e serve & constante me-
lhoria do programa, feita geralmente pelos que o

estdo pondo em pritica.

Existem ainda estudos que recaem sobre as va-
ridveis processuais, como os de Nelson (1972) e
Ferster (1968), que tém procurado isolar uma ou
mais caracteristicas do CPI no decorrer de sua apli-
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cagdo. Esses autores analisam, entre outros, dados
referentes ao ritmo préprio, e Farmer (Farmer et
alii, 1968), por exemplo, se detém no estudo dos
efeitos da inferacdo monitor-aluno.

Pode-se também avaliar tendo em mente as
variaveis produto, ou seja os resultados obtidos pelo
processo de aprendizagem. Essa forma de avalia-
cao estd ligada ao estabelecimento de padrdes de
realizacio que representam os padrdes minimos ne-
cessdrios, os quais devem ser atingidos pelos aluncs
ao fim do programa.

A medida dos resultados tem sido a mais usual
entre as modalidades de avaliacdo. Benjamin Bloom
(1970, p. 44, 45), faz a critica do sistema que tradi-
cionalmente a emprega, por consagrar a curva nor-
mal como referencial bdsico para a distribuicdo de
notas de uma classe. Via de regra, nesse sistema,
é tido como ponto pacifico que uma percentagem
pequena de alunos deverd atingir um aproveitamen-
to acima do grupo mediano, esperando-se igualmen-
te que uma proporgdo reduzida dos estudantes se
situe abaixo desse grupo. Quando isso nao aconte-
ce € freqiiente que o professor sofra pressGes por
parte da administracdo da escola, seja por ser rigo-
roso demais no critério de notas, seja por apresen-
tar-se condescendente em excesso. Na verdade, a
adocdo da curva gaussiana implica na admissédo do
insucesso do sistema tradicional de ensino, na me-
dida em que a grande maioria dos alunos deixa de
atingir o aproveitamento considerado desejéavel.

Um dos primeiros autores a apontar essa defi-
ciéncia foi Skinner, que procurou, ao elaborar o sis-
tema de instrucfio programada, introduzir um novo
conceito de avaliacio fundado no pressuposto de
que & possivel fazer com que pelo menos a grande
maioria. dos alunos aprenda o que deles se requer,
desde que observados certos requisitos. Em um cer-
to sentido a instrucado programada retoma o ideal
comeniano de que se deve ensinar tudo a todos
e o desenvolve de maneira peculiar, dentro do
que, posteriormente, foi chamado “education for
mastery”.

O CPI, segundo essa orientacdo, ndo se excusa
da tarefa de fornecer um ensino mais “democréati-
co”, na medida em que procura atender ndo apenas
aos alunos mais favorecidos, jogando com a varii-
vel tempo e outras técnicas pedagdgicas. Isso néo
implica em rebaixamento do nivel de ensino, uma
vez que aos alunos somente é permitida a passagem
para a unidade seguinte do curso, quando compro-
vado o dominio completo da anterior.

A forma de avaliar através do critério de 100%
de desempenho € feita em termos de um padrio
minimo aceitdvel, sem imposicdo de limite superio:.
Entenda-se por padrio minimo a compreensio das
idéias essenciais ou a execucdo das tarefas bdsicas,

requeridas em cada passo. O estabelecimento desse
critério depende da andlise dos comportamentos
terminais que se espera obter, bem como do conhs-
cimento dos comportamentos de entrada do aluno.
Estes ultimos s@o identificados por meio da detexr-
minacéo de uma linha de base no inicio do curso, a
qual fornece indicacbes sobre o conjunto de habili-
dades referentes aos estudantes.

N#o obstante as vantagens que apresenta, e que
serdo talvez o ponto alto do CPI, o tipo de avalia-
cio utilizado pelo curso tem também limitacGes, so-
bretudo nas formas em que € mais comumente em-
pregado. Ele d4 por suposto, conforme indica Ebel,
que a “aprendizagem € uma seqiiéncia unidimen-
sional de estdgios separados” (Ebel, 1973, p. 271,
278), e que, assim sendo, & preciso ligar um a um
os elos da cadeia para que o processo se efetue.
Diferentemente, em um modelo multidimensional de
aprendizagem o aluno pode chegar a um mesmo
resultado final tendo percorrido virios caminhos,
sendo que “a compreensiio imperfeita no primeiro
contacto pode ser corrigida por aprendizagem sub-
segiiente. Nesse caso, a vantagem da forma tradi-
cional de avaliagdo sobre a utilizada pelo CPI, esta-
ria no fato de que, ao invés de exigir apenas um
minimo critico a cada estdgio, ela incentivaria o
aluno a produzir mais, uma vez que este nfo se
ateria a um minimo exigido.

E possivel, entretanto, superar as criticas feitas
por Ebel, pelo menos em parte, com a utilizacio de
recursos internos de que se pode valer o CPI. O
emprego de programacles ramificadas, jé mencio-
nadas anteriormente, permite ao aluno a escolha
de caminhos alternativos para atingir um objetivo,
j4 que oferece estratégias alternativas potencial-
mente diferentes. Por outro lado, a adog¢do do es-
quema de “ensino por contrato”, contorna o pro-
blema da realizacio do aluno aquém das suas pos-
sibilidades, permitindo ao préprio estudante esco-
lher o nivel de rendimento terminal que deseja
atingir.

O CPI pode também ser avaliado em relagéo a
outros cursos.- Conforme aponta Serpa (1970), esses
estudos consistiriam em avaliagbes extrinsecas.
Elas recaem na medida dos processos e dos resul-
tados ou ainda abrangem, além das medidas ante-
riores, os dados que correspondem &s variaveis
antecedentes.

Tem-se comparado o CPI, por exemplo, com
grupos de controle como o fizeram Sommerfeldt
(Philippas e Sommerfeldt, s.d.) e Gagney et alii
(1968). Também tem sido utilizada freqiientemente
a comparacido com dados referentes a cursos ante-
riormente realizados e supostos como equivalentes
ao CPI, através de questiondrios respondidos pelos
alunos; neste caso, sio sobretudo as varidveis pro-
cessuais e de produto que estdo sendo levadas em
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consideracdo. Na grande maioria dos estudos com-
parativos, os resultados tém-se mostrado favoraveis
ao CPI.

Mas a possibilidade de comparacio entre méto-
dos de ensino ou cursos nio € assunto pacifico.
Como lembra Azanha (1972), existe uma dificuldade
basica na utilizagdo de procedimentos experimentais
em situagOes desse tipo porque, via de regra, cur-
sos, métodos e procedimentos relativos a4 educacio
se sustentam em pressupostos diferentes que levam
a resultados qualitativamente diversos, ndo permi-
tindo uma escolha sendo em termos de valor e
nunca em termos cientificos propriamente ditos.

Dessa forma, para que uma situacio experimen-

tal seja possivel, € preciso garantir determinadas

VI. O CPI E O SISTEMA

O CPI tem sido colocado como uma alterna-
tiva de solucdo para o problema da educacio de
massas no Brasil, tal como o propbe Luiz Felippe
Perret Serpa no trabalho que escreveu sobre sua
aplicag@o na Universidade de Brasilia. Um dos pon-
tos de estrangulamento do sistema educacional bra-
sileiro tem sido a escassez de pessoal docente e o
preparo insuficiente dos professores que exercem o
magistério. Levando-se em conta o fato de que o
nimero de escolas meédias e superiores tem mais
do que duplicado nos ultimos anos, a caréncia de
pessoal qualificado, ao lado de outros fatores limi-
tativos, tais como o nimero de salas de aula, biblio-
tecas e laboratoérios, tem assumido proporcdes de
gravidade até entdo desconhecidas. Este é o argu-
mento principal do autor, utilizado em favor da
adocdio do método em &mbito nacional, que, “junta-
mente com outras medidas, de cardter educacional”,
favorecerd o acesso de maior nimero de alunos as
escolas e universidades e a manutencido concomi-
tante de um bom nivel de ensino (Serpa, 1970, p. 65).

A esse respeito, é preciso ndo esquecer a exis-
téncia de pelo menos dois niveis de interferéncia
no sistema educacional. O primeiro deles, que
abrange 0s problemas de ordem estrutural, somente
serd adequadamente formulado a partir do contexto
social mais amplo em que estes se inserem, e, com
a devida consideragdo dos fatores de ordem politi-
ca, social, economica e cultural que nele atuam.
Nesse sentido, a complexidade dos fendmenos de
ordem educacional estd a exigir a contribuigcio dos
mais variados campos de conhecimento. O outro
nivel € o do planejamento instrucional, que deve,
necessariamente, apoiar-se no anterior. Essa distin-
¢éo, embora 6bvia, ndo deve ser desprezada, a fim
de que se evite o mal-entendido de que a solucdo
para determinados problemas educacionais brasilei-
ros reside basicamente na escolha de um método

condicles que limitam bastante o alcance das com-
paracOes. Para que outro curso seja comparavel ao
CPI € necessdrio que ambos tenham os mesmos
pressupostos e idénticos objetivos, variando apenas
os procedimentos para alcancar os resultados, o que
provavelmente tornard improcedentes varias tenta-
tivas de comparacOes ja efetuadas.

Por outro lado, nfo temos conhecimento de
comparacOes do CPI com outros métodos que nao
os enquadrados na vaga categoria dos “tradicionais”
e, assim sendo, convém lembrar que nio é dificil a
um método relativamente consistente, gqualqguer que
seja ele, superar procedimentos de rotina utilizados
no ensino, muitas vezes de maneira pouco con-
seqiiente.

ESCOLAR BRASILEIRO

particular de ensino, ou de uma tnica estratégia
para cursos.

Ao abordar a questdo da falta de recursos desti-

- nados & educacido, e da escassez de pessoal docente

qualificado, estamos nos defrontando com proble-
mas de ordem estrutural, para cuja solucdo poderd
contribuir o planejamento ao nivel instrucional.
Nesse caso € preciso atentar para o fato de que,
uma situacio de caréncia, como a nossa, deve ser
0 mdvel para a maior abertura possivel em termos
de novas solucOes e novos métodos a serem experi-
mentados, ndo com exclusividade.

Nesses termos, o emprego do CPI como um
recurso a mais, oferecido pela tecnologia da educa-
cido ao sistema de ensino, poderd contribuir para o
aumento da eficiéncia da educacéo de massas, desde
que sejam empregados também outros recursos,
igualmente validos, que melhor supram deficiéncias
de outros tipos, ou mais adequadamente atendam a
objetivos de natureza diversa.

E, para terminar, uma ultima cautela em rela-
¢do ao emprego dos CPIs em larga escala. Consi-
derando o efeito multiplicador que decorre do em-
prego da tecnologia do ensino, € preciso retomar
o problema das caracteristicas peculiares daqueles
que irdo receber os cursos programados, bem como
daqueles que irdo programa-los.

Por um lado, existe a possibilidade de multipli-
car cursos cuidadosamente programados, elaborados
por professores altamente qualificados para fazé-lo,
e essa é uma das vantagens que oferece o método:
o alcance de populagbes que de outra forma ndo.
teriam acesso a um ensino de boa qualidade. Evi-
dentemente nesse caso € preciso cuidar para que o
curso, originalmente programado a partir de carac-
teristicas especificas de uma dada populacdo, ndo
perca parte de sua eficiéncia pelo fato de se esten-
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der a alunos cujo nivel de conhecimentos e de difi-
culdades difere do daqueles que serviram de base
a elaboracdo do programa.

Por outro lado, hd também o perigo de multipli-
car cursos mal preparados. No sistema tradicional,
os efeitos de um mau desempenho do professor
acabam restritos a sala de aula, enquanto num sis-
tema de ensino aberto, como pode vir a ser o CPI,
os efeitos podem abranger uma extensdo muito
maior e portanto serem mais prejudiciais. Esse ndo
é um problema inerente ao método, mas & um risco
a que estdo sujeitos todos os meios de educacio de

massa. Pode-se objetar que nio devera ser por te-
mor a eventuais conseqiiéncias indesejaveis, que um’
método deixard de ser posto em pratica. Com isso
estamos de acordo, mas pensamos que vale a pena
estar alerta para esse tipo de dificuldade que, em
vista do mau preparo dos professores, tantas vezes
relembrado pelos préprios organigadores do CPI,
tem grande probabilidade de ocorrer. E, a essa
altura, nos colocamos uma das questfes bdsicas,
sempre suscitada pela teoria do reforco e suas apli-
cacbes pedagdgicas: quem controlard o programa-
dor de CPI?
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