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ETOLOGIA E EDUCAGCAO

UMA PERSPECTIVA ONTOGENETICA

Palavras-chave:
Biologia - comportamento - ensi-
no - ontogénese

DO COMPORTAMENTO DE ENSINO

Luis Cesariny Calafate
Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto

A Etologia, tradicionalmente definida como a Bio-
logia ‘do Comportamento, tem como agenda de
trabalho estudar a questdo das causas préximas e a
questdo das causas tltimas do comportamento.

O ensino, considerado como uma categoria de com-
portamento, tem sido negligenciado como objecto de
estudo pela Etologia.

Este tipo de comportamento constitui uma caracterfs-
tica central do sistema de comportamentos do Homem.

No nosso trabalho de «revisio» estamos interessados
em saber como € que este comportamento se desenvol-
Ve entre as criangas.

Esta perspectiva ontogenética poderd, eventualmente,
contribuir para a descri¢do, compreensio e explicagdo
do comportamento de ensino entendido como uma
modalidade do fenémeno mais geral de transmissio so-
cial de informagio no homem e nos animais.

Do nosso ponto de vista, o termo ensino inclui as
actividades que induzem uma mudanga especifica no
comportamento de um membro da mesma espécie, e
que estdao adaptadas até o aluno atingir uma realizacio
padrao.

Introducao

Os grupos relativamente estdveis
de jovens constituem um importante
ambiente de adaptacio do individuo
facilitando a emergéncia, o desenvol-
vimento e a aquisi¢do de estratégias
cognitivas e sociais (Smith &
Connolly, 1980; Whiting &
Edwards, 1988; Hutt et al., 1989;
Strayer & Moss, 1989).

A transmissdo de informacio entre
jovens de idades préximas constitui
uma importante modalidade de
aprendizagem nas espécies sociais
(Tanner & Zihlman, 1976; Mainardi,
1978; Fagen, 1981; Capitanio et al.,
1985; Galef, 1990, 1991).

No mundo animal, por exemplo, po-
demos citar os trabalhos de Kawai
(1965) e de Ttani & Nishimura (1973)
que contribuiram para esclarecer e re-
conhecer, segundo diferentes perspec-
tivas, o papel importante que os jovens

da espécie Macaca fuscatta desempenham no que respeita
a inovagdo e a difusdo de informacdo com um significa-
do adaptativo no seio de um grupo de primatas.

A relagdo jovem-jovem, em muitas espécies de
primatas, toma a forma de grupos de jogo aonde os
jovens se associam com idades aproximadas e de um
modo informal (Fagen, 1981; Smith, 1984: Caine,
1986). Nesses grupos os jovens primatas aprendem
muitos dos comportamentos que utilizario em adultos
(Weiss & Mann, 1990).

A aprendizagem social nas suas mais variadas formas
de incentivacio local ou de facilitagio social desempe-
nha um papel indispensdvel no desenvolvimento huma-
no. Todavia, em alguns casos os seres humanos apren-
dem a partic dos congéneres de um modo
qualitativamente diferente. O Homem ¢ capaz de se
envolver num processo de aprendizagem cultural, en-
tendida esta como uma instancia da aprendizagem so-
cial, na qual a intersubjectividade, ou a tomada da
perspectiva do outro, joga um papel vital ndo s6 no
processo de aprendizagem como também no produto
cognitivo resultante (Tomasello et al., 1993).
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1. Ontogénese do comportamento de ensino

A perspectiva ontogenética poderd contribuir para a
compreensdo e explicagdo do comportamento de ensino
(Barnett, 1968). Como qualquer outro comportamento
social, podemos tentar estudar como é que a comunica-
¢iio pedagdgica se manifesta, de um modo espontineo,
entre os jovens (Pratt et al., 1977; Calafate, 1991).

Todavia, as possibilidades de manipulagdo de situa-
¢es de investigagio quando trabalhamos com as crian-
cas sdo bastante reduzidas. Por exemplo, ndo podemos
colocar e criar as criancas numa situagdo de privagao
social relativamente a nunca serem ensinadas. De facto,
nenhum ser humano cresce a ndo ser em comunidade
e, portanto, a crianga tem sempre a experiéncia social
da aprendizagem cultural (Tomasello et al., 1993).

De qualquer modo, como a nossa espécie oferece
uma vasta gama de organizagGes sociais, os estudos
acerca do comportamento de ensino nas criangas de di-
ferentes culturas poderdo tornar evidente a existéncia de
alguns padrdes universais de comunicagdo pedagégica
(Barnett, 1968, 1973; Whiting & Edwards, 1988).

Como as criangas mais velhas costumam ensinar as
mais novas, de uma forma espontanea e, as vezes, até
claramente sem a solicitagdo das mais novas somos
levados a formular as seguintes questoes:

— como é que este comportamento de ensino apa-
rece na conduta geral das criangas?

— o que ¢ que impele as criangas mais velhas a en-
sinarem as mais novas?

— até que ponto se poderd tratar de uma imitagao
do comportamento de ensino dos adultos ou de outras
criancas mais velhas?

Na realidade, quando confrontados com algumas
destas questdes rapidamente tomamos consciéncia de
que ainda sabemos muito pouco acerca das mudangas
ontogenéticas pelas quais se manifesta este tipo de
comportamento social nas criangas (Barnett, 1988).

Na sua teoria sobre a aprendizagem cultural no Ho-
mem, Tomasello et al. (1993) propoem que ela se
manifesta segundo trés modalidades durante a ontogé-
nese humana: aprendizagem por imitacdo, aprendiza-
gem por tutorado e aprendizagem cooperativa.

2. 0 tutorado, a cooperacao e a imitacao

Durante as interacgdes sociais com 0s seus companhei-
ros as criancas podem aprender factos, ideias e estraté-
gias, que contribuem para a sua educagdo, através de um
esforgo conjunto de comunicagio (Berndt et al., 1988).

2.1. Contextos de aprendizagem manipulados

Durante as dltimas duas décadas, psicélogos e edu-
cadores interessaram-se bastante pelo fenémeno da
aprendizagem das criangas em grupo, dentro e fora da
escola. Tentativas inovadoras, colocando as criangas no
papel de professor ou de companheiro de trabalho, na
sala de aula ou no laboratério, foram delineadas e tes-
tadas, e os resultados obtidos foram positivos de um
ponto de vista global (Phelps & Damon, 1989).

Variados contextos de aprendizagem, manipulados
pelos investigadores, foram criados apresentando
importantes diferengas significativas entre eles de um
ponto de vista da sua estrutura pedagégica (Phelps &
Damon, 1989).

Por exemplo, o tutorado_entre criangas consiste em
colocar a crianga mais experiente em grupo com outra
crianga menos experiente ¢, geralmente, mais novo dois
anos de idade (Phelps & Damon, 1989).

Na aprendizagem cooperativa juntam-se criancas de
capacidades aparentemente semelhantes mas, muitas
vezes verifica-se que elas ndo trabalham conjuntamen-
te (Phelps & Damon, 1989). A aprendizagem coopera-
tiva distingue-se do tutorado na medida em que todos
os estudantes trabalham com 0 mesmo material, em
que ndo existe um tutor, & em que a informagdo & for-
necida inicialmente pelo professor € nao por um estu-
dante (Slavin, 1987).

Um outro ambiente de aprendizagem em colaboragao
foi criado e utilizado por Phelps & Damon (1989).
Um par de estudantes sem experiéncia trabalha em con-
junto para resolver tarefas que nenhum deles auto-
nomamen-te seria capaz de solucionar. Neste contexto
social, a0 contrdrio do tutorado, as criangas comegam
mais a0 menos ao mesmo nivel de competéncia.
Ao contrério da aprendizagem cooperativa, as criangas
trabalham conjuntarﬁente no mesmo problema e ndo in-
dividualmente em componentes separados do problema
ou em competicdo com Outros grupos (Phelps &
Damon, 1989).

2.2, Contextos de aprendizagem nao manipulados

Em situacdes nao manipuladas, Beaudichon et al.,
(1988), ao estudarem o desenvolvimento do saber e do
saber-fazer entre criancas durante interaccoes sociais,
identificaram trés mecanismos socio-cognitivos de cons-
trugdo inter-individual, como fundamento da construcao
¢ da consolidagdo das competéncias nas criangas, tais
como o tutorado, a cooperagdo € a imitagao.



As organizagOes associativas por imitagdo e as co-
construgdes, que dao lugar as cooperagdes, foram iden-
tificadas em criancas de 1 a 4 anos de idade. No pri-
meiro caso, uma das criangas “vé a outra fazer”
inspirando-se, totalmente ou parcialmente, nas suas
acgGes para desenvolver uma actividade prépria.
As imitagdes podem ser simples ou, ao contrdrio, po-
dem implicar uma certa transformacio da actividade.
No segundo caso, cada crianga participa num objecti-
Vo comum coordenando, passo a passo, as suas ac¢es
com as acgoes da outra crianga. Em cada etapa da rea-
lizagdo comum, os efeitos das acgdes das criancas adi-
cionam-se ou conjugam-se. Este tipo de interaccio so-
cial entre criangas por cooperagio aparece, sobretudo,
durante a segunda metade do segundo ano de vida
(Verba, 1985; Brownell & Carriger, 1990).

O que € que torna possivel que o comportamento de
cooperagao, entre criangas, surja de um modo sistemd-
tico durante o segundo ano de vida? Uma primeira
explicagdo parece ter raiz no facto da motivagio psi-
col6gica de uma crianga para responder 2 outra crian-
¢a comecar a desenvolver-se durante este perfodo da
vida do individuo. Uma segunda explicagio pode ser
a de as capacidades cognitivas e socio-cognitivas se
desenvolverem de um modo universal durante este
periodo permitindo interaccdes sociais descentradas
com as outras criancas (Brownell & Carriger, 1990).

Brownell & Carriger (1990) observaram que as crian-
¢as jd apresentam um comportamento de cooperagio
com os adultos durante o seu primeiro ano de vida. Isto
€, um adulto em interac¢do com uma crianga facilita,
acelera e coadjuva a manifestagiio precoce desta capa-
cidade na crianca numa fase em que a cooperagio se
encontra ainda numa forma rudimentar.

Qualquer que seja a complexidade da tarefa, a coo-
peragdo exige a presenca de um quadro comum de
referéncia e a existéncia de regulagdes interpessoais
nao-verbais e verbais (Beaudichon et al., 1988).

Para além dos 2 anos e, particularmente, durante o
quarto ano de idade, aparecem as construgdes de tute-
la aonde uma crianca guia a outra crianga mantendo a
sua atengdo relativamente a actividade em que ambas
estdo envolvidas. O tutorado torna-se mais evidente
sempre que a distancia de idades € significativa .como
€ o caso, por exemplo, de intervalos de idade de seis
meses a um ano de idade (Verba, 1987).

Beaudichon et al., (1988) verificaram que a partir dos
5 anos de idade a passagem do processo de coopera-
¢ao ao processo de tutorado, e vice-versa, se apresen-
ta particularmente mével. Durante esta idade a avalia-
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¢do do resultado da acgdo em curso, por uma crianca
em relacdo a outra, ganha em extensdo e em preciso
até se tornar antecipadora. A observacdo e a avaliacio,
por parte de uma crianca em relagdo & outra, situa-se
ndo s6 ao nivel do grau de realizagio como também
a0 nivel da eficdcia da acgio da crianga relativamente
a um objectivo. A actividade conjunta das duas crian-
cas €, deste modo, cada vez melhor controlada tanto no
plano retroactivo como no plano proactivo.

Verba & Winnykamen (in prep.) observaram crian-
cas de 6-7 anos de idade em interacgdo diddica e
concluiram que o tutorado é muito mais frequente nas
idades em que hd dupla assimetria enquanto que a mo-
dalidade de cooperacdo é mais frequente nos grupos em
que se verifica uma assimetria equilibrada.

3. 0 comportamento de ensino na crianga

Estando interessados nas mudangas ontogenéticas da
comunicagdo entre criangas, Berndt et al. (1988)
descobriram que as criancas mais velhas produzem
mais comandos e mais directivas do que as criangas
mai$ novas.

Ludeke & Hartup (1983) observaram criancas de 9
e de 11 anos de idade ensinando outras criancas da
mesma idade ou de dois a quatro -anos mais novas.
Estes investigadores verificaram que quando as crian-
cas mais velhas ensinam as criangas mais novas recor-

‘rem mais frequentemente a repeticdes, a informacdes

estratégicas, a progressivas verificagdes, a assisténcia
directa e a aprovagido do que quando ensinam criangas
da mesma idade. Deste modo, concluiram que 0 com-
portamento de ensino das criangas tutoras era
sensivelmente adaptado as reais capacidades de apren-
dizagem das criangas no papel de alunas.

Simdes (1990), tendo observado criangas de 5-6 anos
de idade a explicarem umas as outras o funcionamen-
to de diferentes mecanismos, salienta o facto destas
adoptarem um tom marcadamente diddctico, caracteri-
zado por um débito verbal lento e por uma preocupa-
¢do generalizada em motivar o receptor para a audicio
da mensagem. Um resultado semelhante ji tinha sido
obtido por Piaget (1923) e por Beaudichon (1982).
Attili (1987) também corrobora o facto de que as crian-
cas sao capazes de ajustar o seu comportamento de en-
sino as necessidades das criangas ainda muito novas.

Num outro trabalho, Brown & Palincsar (1989) ve-
rificaram que as criangas em grupo adoptam
espontincamente uma grande variedade de papéis so-



ciais tais como, por exemplo, o de planeador e de
decisor, o de céptico e de critico, o de conciliador, o
de registo e de memoéria da cultura do grupo e, tam-
bém, o de professor. Estes diferentes papéis sociais
podem estar adequados a cada membro do grupo, con-
soante as suas caracteristicas ou, ao contrdrio, podem
flutuar e percorrer os diferentes elementos do grupo no
decorrer do tempo. :

Breauté et al. (1987), ao estudarem os especticulos
de criangas de 3 anos de idade, em situa¢ido em jardim
de infancia, também observaram que a figura do pro-
fessor emergia espontaneamente ¢ funcionava em situa-
¢bes tipicas de uma crianga a corrigir outia

4. A transmisséo de “tradi¢des” entre criangas

Piaget (1932), num estudo em que pretendia observar
0s modos de transmissao e de aquisi¢do das regras dos
Jjogos sociais, entre criancas de 5 e 6 anos de idade,
identificou a imitagdo e a cooperagiio como represen-
tando os principais processos de difusao destas autén-
ticas “tradicGes infantis”.

Esta «cultura das criancas» (Eibl-Eibesteldt, 1982,
1989; Corsaro, 1985; Corsaro & Eder, 1990) mantém-
se e transmite-se de geracdo em geracdo devido as in-
teraccOes sociais espontdneas que se estabelecem entre
as criancas e sem a intervencdo do adulto (Piaget,
1932; Mainardi, 1978).

5. A ontogénese da empatia

Cada um dos tipos de aprendizagem cultural, anteri-
ormente mencionados, depende da existéncia e do es-
tabelecimento de uma intersubjectividade entre as crian-
cas (Tomasello et al., 1993).

Ludeke & Hartup (1983) defendem que os resulta-
dos do seu trabalho apontam para a hipétese de que as
criancas de 9 e 11 anos de idade, quando no papel de
tutor, possuiem um teoria implicita do ensino. Segun-
do esta teoria, as crian¢as mais novas requerem uma
maior estruturagao cognitiva e uma maior retroac¢ao do
que as crian¢as da mesma idade.

A este respeito, a psicologia do desenvolvimento,
quer através de estudos experimentais quer através de
observagoes naturalistas, tem tentado estudar e des-
crever a ontogénese dos processos especificos de atri-
buicdo durante o desenvolyimento da crianga (Povinelli
et al., 1992).

ETOLOGIA E EDUCAGAO

No Homem esta capacidade de empatia, que se torna
uma condi¢do necessdria para a existéncia da pedago-
gia, emerge apenas gradualmente e permanece incom-
pleta durante a infancia (Cheney & Seyfarth, 1990).
Antes dos 4 anos de idade as criancas parecem
apresentar uma certa dificuldade em reconhecer que as
crencas € os pensamentos dos outros podem ser bas-
tante diferentes das suas proprias crengas e dos seus
préprios pensamentos. Parece, portanto, que a capaci-
dade das criancas para representarem e compararem
crengas incompativeis s6 se manifesta a partir dos 4
anos de idade.

Por exemplo, mesmo em casos relativamente simples,
nos quais a tarefa € apenas detectar se alguém apresen-
ta ou ndo apresenta uma determinada informacdo, as
criancas pela idade dos 4 anos tém dificuldade em

encarar 0s problemas segundo a perspectiva da outra

pessoa (Whiten, 1991).

Alguns dados actuais sugerem que é mais fécil a
uma crianga atribuir ignorancia aos outros do que atri-
buir falsas crencas (Perner & Davies, 1991; Whiten &
Perner, 1991). A atribuicao de ignorincia nao requer a
identificagio rigorosa do estado de conhecimento do
outro individuo, nem requer que a crianga aceite, simul-
tineamente, representacdes mentais contraditorias. Isto
¢, a crianca ainda nao diferencia claramente entre o seu
proprio conhecimento e o conhecimento dos outros.

Por exemplo, quando sdo lidas ou contadas histérias
a uma crianca de 3 anos de idade em que, proposita-
damente, um aspecto particular € omitido de alguma
passagem especial, estas criancas identificam correcta-
mente o motivo ignorado (Piaget, 1923; Beaudichon,
1982; Simdes, 1990).

Segundo Cheney & Seyfarth (1991) os estudos acer-
ca das teorias da mente das criancas sugerem que a
capacidade de atribuigdo, ou de empatia, pode ser ana-
lisada a trés niveis, em que cada nivel exige uma ca-
pacidade de distingdo entre as suas proprias crengas e
as crengas dos outros.

A um nivel bastante elementar, uma crianga atribui
estados mentais aos outros mas, apesar de tudo, falha
em reconhecer que os estados mentais dos outros po-
dem diferir dos seus proprios estados mentais.

A um nivel intermédio, uma crianga reconhece que
os estados mentais dos outros podem ser falsos mas
pode apenas descrever estes erros em termos de igno-
rancia ou de auséncia de informagcdo.

Finalmente, e a um nivel mais complexo, uma crianga
reconhece que os outros tém estados mentais e julga a
natureza destes estados mentais. A este nivel de atribui-
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¢lo, a crianca jd pode comunicar ndo apenas para infor-
mar mas também para persuadir os outros a libertarem-
se do ponto de vista que ela julga ser falso ou errado.

Os trabalhos transculturais levados a cabo por
Whiting & Edwards (1988) também corroboram que o
desenvolvimento cognitivo da crianca aumenta a sua
capacidade para compreender a perspectiva das outras
criancas e para diagnosticar as necessidades e desejos
destas. Em suma, as criangas ainda bastante jovens,
com a idade de 4 anos, j& adquiriram uma importante
capacidade de comunicagdo que consiste, nomeadamen-
te, em produzir mensagens verbais ajustadas ao estado
de conhecimento da crianca receptora, de tal modo que
esta dltima possa interpretar estas mensagens correcta-
mente (Perner & Davies, 1991).

Todos estes factos mostram-nos que, de um ponto
de vista ontogenético, as criangas apresentam um prin-
cipio pedagdgico implicito que consiste em encarar a
mente da outra crianga como algo que iransforma ac-
tivamente a informagdo que Ihe é fornecida ¢ em rela-
¢do a qual deverdo adaptar a tarefa a resolver
(Renninger, 1988).

Concluséo: uma natureza humana pedagdgica

No plano da Didéctica das ciéncias, os trabalhos de
Novak (1979), de Driver et al. (1985) e de Giordan &
De Vecchi (1987) mostram que se o professor ndo to-
mar em consideracdo os conhecimentos prévios dos
alunos o seu ensino poderd, muitas vezes, conduzir a
aprendizagens diversas daquelas que eram de esperar.
Nio deixa, portanto, de ser interessante constatar que
as proprias criancas, ainda numa fase precoce do seu
desenvolvimento, jd utilizam implicitamente alguns dos
principios da Pedagogia para ensinarem 0s seus com-
panheiros.

Whiten & Milner (1984), a semelhanga de Whiting
& Edwards (1988), admitem a hipétese biosocial de
que as criangas jd estdo pré-adaptadas para interagirem
umas com as outras e para introduzirem modificagdes
no ambiente de aprendizagem das criangas mais novas
sempre que necessdrio. Os variados dados ontogené-
ticos, anteriormente mencionados, levam-nos a formu-
lar a hipétese da existéncia de uma natureza humana
pedagdgica que deverd ser estudada e descrita de um
ponto de vista etopedagdgico.

A comunicagdo € o fundamento de toda a interac¢ao
social, meio através do qual os individuos iniciam e
mantém as suas relagdes interpessoais. Todavia, pouco

se sabe acerca do papel das capacidades discursivas de
comunica¢do nas relagdes interpessoais entre criancas
de idade pré-escolar (Hazen & Black, 1989). Do mes-
mo modo, serd interessante observar e descrever a es-
trutura e o funcionamento da comunicagdo pedagégica
entre criangas destas idades e compreender qual o seu
papel na transmissdo de informagao com o cardcter de
ensino (Calafate, 1991).

Se o impacto das interacgGes entre as criangas na
aprendizagem, dentro e fora da escola, recebeu uma
grande atencao pela parte dos investigadores, 0 mesmo
ndo poderemos dizer quanto a estrutura das relagdes
interpessoais de natureza pedagdgica entre as criangas.
Por exemplo, escassos estudos como os de Ellis &
Rogoff (1982) examinam de um modo sistemdtico as
estratégias de instrucdo usadas pelas criangas ou as
comparam com as estratégias de instrugdo utilizadas
pelos adultos.

Do nosso ponto de vista, a aprendizagem cultural €
uma forma de aprendizagem caracteristica do Homem
e constitui o fundamento biosocial da nossa evolugio
cultural. Interessa, portanto, debater a questdo da fun-
¢iio bioldgica do comportamento de ensino no mundo
animal e no Homem e tentar esclarecer «para que € que
este comportamento serve?», «qual € o seu corrente uso
e 0 seu valor adaptativo?» ¢ «em que é que ele con-
tribui para a sobrevivéncia e para a reproducdo?»
(Calatate, in prep.).

Ao introduzirmos a dimensao etolégica nas Ciéncias
do Comportamento e da Educagio acreditamos que a
grande diferenca entre as sociedades humanas e as
sociedades animais se explica por uma diferenca de
nivel nos processos de aprendizagem. D
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