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BIOLOGIA DO ENSINO:
CONTRIBUIGAO PARA

UMA ANALISE
ETOLOGICA DAS

INTERACGOES VERBAIS
PROFESSOR-ALUNO

Luis Cesariny Calafate

Um sistema em que hd transmis-
sdo social de informagdo requer, pelo
menos, dois interlocutores. No caso
do comportamento pedagdgico a uni-
dade social minima de anélise é
representada pela diade professor-
-aluno. Admitimos a hiptese etope-
dagégica que durante o fenémeno da
interaccdo didctica ha criagdo de
um contexto de aprendizagem ou de
um ambiente didictico optimo, que
facilita a troca de informagdo no par
professor-aluno.

A andlise etopedagégica das interac-
¢oes verbais professor-aluno recor-
rendo, por exemplo, & técnica do tipo
«lapis-papel» permite a sua quantifi-
ca¢do e 0 seu posterior tratamento
estatistico recorrendo-se, para esse
efeito, a técnica descritiva da Analise
Factorial das Correspondéncias.

Palavras-chave: Etologia — Bio-
logia — Comportamento — Ensino
— Andlise das Correspondéncias —
Factor.

Professor Auxiliar. Instituto de Boténica Dr. Gongalo Sampaio —

Universidade do Porto

RESUMO

O ensino entendido como a instrugdo directa de um
individuo por outro, constitui um importante mecanismo
de transmissdo de informagdo, todavia, tem recebido
pouca aten¢do segundo um perspectiva etologica. Enca-
ramos o comportamento de ensino como uma modali-
dade do fenémeno mais geral de transmissdo social de
informagdo no Homem e nos animais.

Segundo uma perspectiva etoldgica, o campo de estu-
do da aprendizagem cultural do Homem deverd decor-
rer nos ambientes naturais aonde o fenémeno de trans-
missdo-aquisicdo de informagdo ocorre quer esponta-
neamente quer de um modo sistemético. A Etologia,
como ciéncia da observagdo por exceléncia, tem contri-
buido de um modo significativo para a observagdo
directa e a descrigdo do comportamento em condigdes
naturais, e para a distingdo e o estabelecimento de
variados niveis de observagdo e anélise comportamen-
tal.

Introducéo

Nas dltimas décadas tem-se verificado um significa-
tivo aumento no conhecimento acerca da capacidade
dos animais para transmitirem os comportamentos
aprendidos (LALAND, 1992). A informagdo cultural
constitui um recurso fundamental disponivel no mundo
animal dado que influencia as escolhas de cada indivi-
duo a partir da aprendizagem em grupo (WILSON,
1975). E de assinalar que a informagio partilhada atra-
vés de redes sociais de comunicagdo e de sistemas de
ensino € um importante elemento da cultura humana.

Os individuos vivendo em grupos adquirem a infor-
macio através de interacgdes directas ou indirectas com
os restantes membros do seu grupo (BUSS, 1990). A
informagdo é partilhada devido a alguma forma de
aprendizagem social como a facilitacdo social, a incen-
tivagdo local ou a imitacdo. O ensino, entendido como
a instrugdo directa de um individuo por outro, constitui
um importante mecanismo de transmissdo de informa-
¢do, todavia, tem recebido pouca aten¢do segundo uma
perspectiva etologica (BARNETT, 1968, 1988).
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Neste trabalho, que tem por objecto 0 comportamento
de ensino encarado como uma modalidade do fend-
meno mais geral de transmissdo social de informagdo
no Homem e nos animais, tentaremos analisar este tipo
de comportamento caracteristico da nossa espécie Homo
sapiens (Cheney & Seyfarth, 1992; Galef, 1992) segundo
uma perspectiva da Biologia do Ensino (CALAFATE,
1991a).

1. Interaccoes sociais e transmisséo de informagéo

Os seres humanos passam grande parte do seu tempo
interagindo com os congéneres (BUSS, 1990). A parti-
lha de informagdo através de redes de interaccdo social
¢ de ensino constitui uma importante dimensdo da cul-
tura humana (KING, 1991). Body & Richerson (1985,
1987) chegam mesmo ao ponto de definir a cultura
como um segundo sistema de hereditariedade.

Entre os variados modelos propostos quanto a evolugio
biolbgica da capacidade para a cultura Dow (1987, 1988)
realca o papel das interac¢des sociais no processo de
transmissdo social de informagdo, tornando evidente que
a capacidade para a cultura dependeu, em grande parte,
do aparecimento da capacidade para o estabelecimento de
ligacdes sociais profundas que influenciam e canalizam a
troca reciproca de informagdo. O aparecimento de peque-
nos grupos cooperativos terd constituido uma estratégia
primordial de sobrevivéncia durante a evolugdo do
Homem (Caporeal & Brewer, 1991; Crippen, 1994).

E dificil compreender e explicar a existéncia da cul-
tura se ndo tomarmos em consideragdo esta tendéncia
dos individuos para trocarem a informagio necessiria
a sobrevivéncia e adaptag@o as mais variadas situagdes
de um ambiente em constante alteragdo. A evolugdo
desta tendéncia para o estabelecimento de lagos sociais
constitui a raiz da transmissdo social de informagéo e
uma das principais bases etologicas da cultura (Gardner
et al., 1992).

Lumsden & Wilson (1981) consideram que a nossa
espécie acedeu a um grau de cultura propriamente dito
devido 4 emergéncia do comportamento de ensino que
atingiu a sua maxima complexidade com o desenvolvi-
mento de programas de instrugo intencional ao nivel
de toda sociedade humana. Segundo este prisma, o
ensino de um individuo por outro, encarado como uma
modalidade de transmissdo social de informagdo no
mundo animal, parece constituir uma novidade biol6-
gica que emergiu em toda a sua plenitude e complexi-
dade com o Homem.

2. Para uma Biologia do Ensino

Nas diferentes sociedades, a cultura é mantida pela
imitacdo (Meltzoff, 1988), todavia, esta capacidade para
a aquisi¢@o de informacdo é coadjuvada por uma outra
capacidade que nos pertence e que consiste no compor-
tamento de ensino. Barnett (1973, 1994) defende que
podemos até denominar a nossa espécie por Homo do-
cens pois este comportamento de transmissdo de infor-
macdo constitui uma caracteristica central do Homem.

Todavia, ainda ndo existem estudos sistematicos sobre
este tipo de comportamento considerando-o como um
objecto de estudo segundo uma perspectiva bioldgica,
o que ndo deixa de ser surpreendente quando se pensa na
enorme quantidade de estudos etolégicos sobre a apren-
dizagem no Homem e no mundo animal (Bonner, 1980).
Como o Homem, além de ser um «aluno», também €
um «professor» urge ser estudado segundo esta sua
complexa dimensdo etopedagogica (BARNETT, 1977).

Pensamos mesmo que o que distingue o Homem
como espécie ndo ¢ somente a sua capacidade para
aprender e para utilizar instrumentos mas também a sua
capacidade para ensinar e transmitir a cultura de uma
geracdo a outra. A nossa espécie parece ser a Ginica em
que € possivel um tutorado intencional durante o pro-
cesso de transmissao de informagdo de uma geragdo a
outra (Bruner, 1972). Para Mead (1971) a aptiddo pro-
priamente humana para construir sistemas culturais
transmissiveis € até mais complexa do que a capacidade
para adquirir e acumular o conhecimento. Nao € por
acaso que, de um ponto de vista ontogenético e filoge-
nético, o comportamento de aprendizagem precede o
comportamento de ensino (Calafate, 1991 b, 1992).

Como o ensino constitui uma modalidade do proces-
so mais geral de transmissdo social de informagdo no
Homem (Spinder, 1974; Singleton, 1974; Pitman et al.,
1989; Wolcott, 1991) e nos animais (Nishida, 1987;
Boesch, 1991), entdo podemos afirmar que o problema
fundador desta nova area de estudo, que com Barnett
(1989) designamos por Biologia do Ensino, é o dos
modos de transmissao social de informagao.

3. A realidade pedagégica: dimensao etolégica

As situagdes de transmissdo social de informagdo sdo
muito diversas, compreendendo desde um ambiente di-
déctico informal de uma m@e ou de um pai com a sua
crianca (PRATT et al., 1988) até um ambiente formal
de instru¢do intencional concebido e organizado expli-
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citamente para o desenvolvimento de um processo
pedagdgico como é o caso da Escola (CALAFATE,
1995).

O campo de observagdo de uma situagdo pedagdgica
€ bastante vasto e o que contribui para a sua unidade
€ o facto de os individuos, ao entrarem em interaccio
uns com os outros, trocarem informagdo produzindo-se
uma modificagdo do comportamento. Ensinar e apren-
der sao dois comportamentos complementares que nio
podem ser cabalmente explicados se os dissociarmos.
O ensino decorre, no minimo, com outro individuo pre-
sente.

As situagdes pedagdgicas sdo um elemento estrutural
do nosso quotidiano que por uma observagio eco-etold-
gica poderdo ser apreendidas com um novo olhar. Para
melhor tentarmos definir a realidade pedagégica consi-
deramos necessédria uma modificagdo quanto a sua fun-
damentagdo teérica e metodologica e quanto 4 prética
da investigagdo nas Ciéncias do Comportamento e da
Educagio (CALAFATE, 1995). De facto, ainda possui-
mos um conhecimento bastante limitado acerca dos
processos de ensino-aprendizagem que decorrem, por
exemplo, em casa, na escola, ou noutros ambientes em
que o fenémeno da aprendizagem cultural ocorre espon-
taneamente ou organizadamente. A este propésito,
WUFFELS (1976) considera que é necessario desenvol-
ver uma investigagdo descritiva, tomando como objecto
de investigagao os tipos de interacgBes que se estabele-
cem entre professor-aluno.

Segundo uma perspectiva etoldgica, o campo de estudo
da aprendizagem cultural do Homem deverd decorrer nos
ambientes naturais aonde o fenémeno da transmissao-aqui-
sigdo de informagao ocorre quer espontaneamente quer de
um modo sistemitico (CHARLESWORTH & BART,
1976; TOMASELLO et al., 1993).

4. Niveis de observagdo do comportamento

A Etologia, como ciéncia da observago por exceléncia,
tem contribuido de um modo significativo para a obser-
vagio directa e a descrigdo do comportamento em con-
digdes naturais, e para a distingdo e estabelecimento de
variados niveis de observagdo (BURGHARDT, 1973).

Num primeiro nivel de observagdo podemos descrever,
tao exaustivamente quanto possivel, o comportamento
de um grupo durante as suas actividades normais com
a finalidade dltima de construir um etograma (EIBL-
-EIBESFELDT, 1979; CHISHOLM, 1983). Todavia, o
dispéndio do tempo necessério & descrigdo de uma pe-

quena comunidade é grande e exige muitos anos de
aturado e persistente estudo.

Outro grau de descrigdo pode circunscrever-se a ela-
boragdo de um inventdrio de comportamentos num
ambiente mais restrito tal como, por exemplo, uma casa
(STRAYER & TRUDEL, 1985), uma escola (VOETEN,
1985), uma sessao tutorial (BAUMGART, 1972), uma
sessdo de terapia (COSNIER,.1986) ou uma entrevista
psiquitrica (BOUHYUS & ALBERSNAGEL, 1992).
A observagao etoldgica, ji realizada em instituices de
educagdo pré-escolar, tem contribuido para a descrigio
do comportamento e para o aumento do conhecimento
relativamente a nossa natureza humana (AZEMAR,

-1979; GENISH, 1982; CORSARO, 1985; RESTOIN et

al,, 1985; SAVIN-WILLIAMS, 1987; MONTAGNER,
1988, 1992; HUTT et al., 1989). Em muitos destes ca-
sos tem sido possivel a viabilizagdo de uma observagio
objectiva, independente e ndo intrusiva.

Um outro patamar de observagio consiste em consi-
derar agrupamentos funcionais de estratégias de com-
portamento tais como, por exemplo, 0 comportamento
parental, o comportamento de jogo, o comportamento
agressivo, o comportamento prosocial € o comporta-
mento de aprendizagem social e em tentar detectar e
classificar unidades funcionais (McGREW, 1972;
SAVIN-WILLIAMS et al., 1981; STRAYER & MOSS,
1987; SHIBASAKA, 1988; STRAYER, 1990; KOYAMA
& SMITH, 1991).

Outra orientagdo da observagdo etolégica consiste em
tentar descobrir a ocorréncia de elementos comuns de
um determinado comportamento nas diferentes culturas
humanas. O resultado desta «Etologia Inter-cultural»
(LE CAMUS, 1989) tem contribuido para a descoberta
de comportamentos invaridveis através das culturas
(DARWIN, 1872; EKMAN et al., 1969; WHITING &
EDWARDS, 1988). Nalguns casos estes universais cul-
turais permitem postular a existéncia de invariantes bio-
16gicos como € o caso, por exemplo, das expressdes
faciais que permitem a comunicagdo das emogdes
(FIELD et al., 1982). Podemos até admitir a existéncia de
um sistema de emoges comum a toda a humanidade com
uma origem no grupo dos primatas (MEDICUS, 1987).

A um nivel de descri¢do mais fina tém-se desenvol-
vido estudos que se baseiam numa analise detalhada
dos actos dos individuos. A este nivel «molecular» de
observagio etoldgica os investigadores como CONDON
(1976, 1977) e CONDON & SANDER, (1974) tém
tentado encontrar co-ocorréncias entre a linguagem ges-
tual e verbal dos individuos durante episédios de comu-
nicagdo inter-individual.

2
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Como acabamos de vér, o comportamento pode ser
descrito a diferentes niveis de observagdo, que vao
desde as interacgdes sociais complexas de uma popula-
¢do até uma andlise fina e detalhada dos movimentos
de um individuo.

5. 0 «locus» da observacao: a diade
professor-aluno

No caso do comportamento pedagdgico a unidade
social minima é constituida pela diade professor-aluno
(WERTSCH & SAMMARCO, 1987). Isto é, o ensino
requer por defini¢do, ndo s6 um modelo, ou um de-
monstrador, mas exige também a presenca de um aluno
em relagdo ao qual o demonstrador dirige 0 seu com-
portamento e a quem é comunicada a informagao, pois
ensinamos «o outro».

O fenémeno pedagégico surge-nos como um conjunto
de momentos privilegiados de tratamento de informagao
entre um professor ¢ um aluno em que o nivel de in-
tencionalidade deste sistema pedagdgico minimo impli-
caré diferentes graus de participacdo dos intervenientes.

Num trabalho por nés realizado (CALAFATE, 1995),
adoptamos a diade professor-aluno como um modelo de
estudo do real pedagégico. Neste sistema social minimo
de aprendizagem cultural o aluno é encarado como uma
entidade que funciona numa situagao especifica de ensi-
no-aprendizagem e o irredutivel pedagégico resulta,
precisamente, deste ambiente aonde o aluno troca infor-
magio em interacgdo diddica com um professor. Toda-
via, ainda ndo estd suficientemente estabelecido um
sistema de codificacdo diddico que tente medir as inte-
racedes didicticas do sistema professor-aluno tomado
como uma unidade de descri¢do.

6. Categorias de interacgao didactica

As dimensoes da interac¢do didactica, que caracteri-
zam o funcionamento da diade professor-aluno, estio
ainda por precisar exigindo investigacdes de carécter
descritivo para melhor compreendermos qual a sua
funcdo e estrutura durante as trocas de informagdo entre
professor-aluno.

O principio etopedagdgico da andlise do comporta-
mento de ensino em situacdo social podera viabilizar
a caracterizagdo das interacgdes didécticas conduzindo
também ao estabelecimento de uma base empirica de
dados, provenientes da observagdo directa, e a elabora-

¢do de um etograma de actos pedagdgicos caracteristi-
cos da espécie Homo sapiens. Pensamos que uma Bio-
logia do Ensino poderd modificar radicalmente a fun-
damentacdo teérica e metodologica da Pedagogia ao
inspirar novos conceitos e novos métodos de observa-
¢do-descrigdo do comportamento de ensino.

De acordo com o nosso «modelo de estudo», a diade
professor-aluno, consideramos como elementos estrutu-
rantes centrais a transmissao de informag@o, a aquisi¢éo
de informagdo e o «feedback» fomecido pelo aluno ao
professor durante o processo tutorial. Com ROGOFF &
GARDNER (1984), pensamos que os alunos s&o acti-
vos quanto ao modo como solicitam a informagdo €
que os professores sdo competentes e sensiveis para a
criagio de um ambiente didactico que facilita a apren-
dizagem e que responde as necessidades e motivagdes
dos alunos

7. Hipétese de trabalho

Como a nossa perspectiva etopedagogica € bastante
eclética, torna-se itil resumir algumas das pressuposi-
¢oes fundamentais que justicaram o registo, a codifi-
cacdo, o tratamento € a andlise do comportamento pe-
dagdgico num trabalho por nés realizado (CALAFATE,
1995).

Primeiro, estavamos interessados em saber se existiam
factores funcionais a influenciar padroes de comporta-
mento pedagogico diddico.

Segundo, assumimos que apesar das possiveis dife-
rengas entre as diades professor-aluno existem algumas
unidades de ac¢do que estruturam a relagéo pedagégica.

Terceiro, a0 desenvolvermos um método de observa-
¢do e de codificagdo do comportamento pedagégico
interpessoal, assumimos que se tratava de um tipo de
comunicagio de natureza intencional e que, portanto,
durante as interacgdes didécticas os individuos julgam
mutuamente ¢ continuamente as suas intengdes.

Quarto, supusemos que existe um nimero limitado
de fungGes de comportamento pedagégico, e que estas
definem as dimensdes bésicas de comportamento de
ensino.

Quinto, todo 0 comportamento de ensino é motivado
pelo desejo de obter uma reacgdo pela parte do aluno.
Deste modo, durante a codificagdo do comportamento
pedagdgico adoptamos um conceito de ensino, enten-
dido de um modo geral como uma tentativa pela parte
de um individuo, o professor, para mudar o comporta-
mento de outro individuo, o aluno.
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Sexto, para o professor julgar adequadamente as in-
tengdes do seu aluno, e vice-versa, a diade partilha pa-
drBes comuns de interac¢do didactica que permitem a
continuidade e a adaptagdo miitua durante a relagdo
pedagogica. Pensamos mesmo que existe um nimero
finito de programas de comportamento pedagdgico in-
tervindo durante o funcionamento da diade professor-
-aluno.

8. Um conceito genérico vs um conceito
etolégico de ensino

Qualquer investigador envolvido no estudo do pro-
cesso de instrugdo acaba confrontado com o seu pré-
prio conceito de ensino. Este conceito pode ser impli-
cito, como € o caso em que uma determinada nogdo de
ensino ¢ inconscientemente assumida, ou, pelo contré-
rio, pode ser explicito, quando uma defini¢ao especifi-
ca, com base num conjunto de critérios, ¢ estabelecida
pelo préprio investigador.

No caso da utilizacio de métodos quantitativos de
investigacdo qualquer tentativa de se explicitarem as
defini¢des € controlada pelas necessidades de operacio-
naliza¢do. O investigador tem uma necessidade de
especificar o conceito de tal modo que este se torne
mensuréavel e passivel de uma posterior anlise numé-
rica.

Se nos colocarmos na situacdo de observador de uma
actividade de ensino poderemos comegar por perguntar
«o0 que € que deverd existir nesta actividade para a
designarmos como ensino?». Esta questdo despoleta
uma andlise do tipo genérico em que se tenta estabele-
cer a raiz do significado do termo ensino. Por exemplo,
nos casos de um adulto a ensinar uma crianga, de uma
crianga a ensinar outra crianca ou de um adulto a ensi-
nar outro adulto detectam-se caracteristicas comuns a
cada uma destas actividades que, se forem cuidadosa-
mente examinadas, poderdo contribuir para um conceito
de ensino. Uma primeira caracteristica 6bvia é a de
que, em cada caso imaginado, as duas pessoas estdo
envolvidas numa actividade de aprendizagem cultural.

Uma segunda caracteristica € a de que as duas pes-
soas estdo envolvidas nessa actividade de um modo
particular. Olhando para a natureza deste envolvimento
notamos que uma pessoa sabe, compreende ou é capaz
de fazer alguma coisa que tenta partilhar com outra
pessoa. Isto €, quem estd na posse de um conhecimento,
ou de uma capacidade, pretende transmiti-lo a uma se-
gunda pessoa. Em consequéncia, as duas pessoas po-

dem ser facilmente diferenciadas quanto aos seus papéis.
O primeiro no lugar de professor, o detentor e trans-
missor de uma informagdo e o segundo no lugar de
aluno, o receptor de um conhecimento ou de uma capa-
cidade.

Uma terceira caracteristica surge pelo facto de se esta-
belecer uma relagdo interpessoal devido ao «professor»
pretender que o «aluno» adquira um saber. Isto &, a
relagdo pedagdgica tem inicio quando falta a informagdo
a0 aluno e termina quando esta passa para a sua posse.

Em suma, na relagdo pedagégica podemos considerar
que ha alguém, o professor, que possui um saber e que
pretende transmitir esse contetido a outra pessoa, o aluno,
que inicialmente desconhece um saber, de tal modo que
¢ necessario que o professor € 0 aluno se envolvam nu-
ma relaco interpessoal com o propdsito de facilitar a
troca de uma informacdo. Segundo FENSTERMACHER
(1986) estas caracteristicas podem contribuir para um
conceito genérico de ensino.

Apbs esta primeira defini¢ao genérica de ensino, pen-
samos que devemos comegar por tentar elaborar uma
primeira defini¢do operatdria de ensino, de tipo compor-
tamental, a qual poderd ser modificada a medida que
os dados empiricos forem acumulados. A vantagem de
uma primeira definicdo de trabalho € a de incluir no
fenémeno ensino um conjunto de observagdes dentro da
area da aprendizagem cultural e a de excluir os casos
que sdo mais apropriadamente descritos dentro de outras
dreas da aprendizagem social.

Muitas facetas do comportamento de ensino sio real-
cadas na linguagem do dia-a-dia. Todavia, nestas utili-
zagBes coloquiais do termo ensino, ndo encontramos uma
discussao dos actos dos professores modulando o seu
comportamento para o beneficio do aluno, nem encon-
tramos uma discussdo do reconhecimento da ignordncia
do aluno, embora se possa argumentar que estas ideias
estdo implicitas. Porém, a questdo da intencionalidade
pela parte do professor ndo € explicitamente discutida
nos trabalhos consultados.

A este propdsito, CARO & HAUSER (1992) defendem
que uma defini¢do bioldgica relevante de ensino devera
incorporar o comportamento do actor (p6lo educador),
o comportamento do aluno (pélo educando) € o tipo de
informagdo que € veiculada entre estes dois pdlos (polo
saber).

Segundo esta definicao operacional, um actor individual
A pode ser considerado no papel de ensinar se modifi-
car o seu comportamento apenas na presenca de um
observador “naive” B, com alguns custos ou, pelo me-
nos, sem obter um beneficio imediato para ele préprio.

23



%

O PROFESSOR 57

O comportamento do individuo A encoraja ou desenco-
raja o comportamento do individuo B, ou propicia uma
experiéncia a B. Como resultado, o individuo B adquire
um conhecimento ou aprende uma capacidade mais cedo,
mais rapidamente ou mais eficientemente do que noutra
situacdo de aprendizagem social, ou que simplesmente
ndo o teria adquirido de um modo auténomo.

9. Hipétese etopedagdgica:
criacdo de um «ambiente» pedagégico

No trabalho por nds realizado (CALAFATE, 1995),
admitimos a hipétese etopedagégica que durante o fe-
némeno da interacgdo didéctica hé criagdo de um con-
texto de aprendizagem, ou de um ambiente didactico
6ptimo, que facilita a troca de informagdo na diade
professor-aluno. Esta relagdo pedagégica manifesta-se
na forma de padrdes estéveis, passiveis de identificacdo
e de descrigdo ao nivel da comunicagdo pedagdgica
verbal, como que obedecendo a certas «normas» de
transmissdo social de informacdo. Estas interacgdes
didécticas tipo professor-aluno constituem uma estrutura
relacional regular.

Os mecanismos socio-cognitivos que se manifestam
na nossa unidade social de andlise subentendem diver-
sos tipos de actividades interactivas espontineas. Umas
modalidades caracterizar-se-do pela anterioridade da
intervengao do professor enquanto que outras deixardo
a0 aluno a prioridade da iniciativa, durante a explora-
¢do, o desenvolvimento e da resolucdo de um problema
(MUSATTI et al., 1987, BEAUDICHON et al., 1988).

A nogdo fundamental de criagdo de um contexto de
aprendizagem, proposta por EWER (1969) para a apren-
dizagem do comportamento de predagdo nos carnivoros,
fundamenta a escolha da nossa unidade social de andlise
e foi ela que nos conduziu a ter por objectivo organi-
zador a descri¢do do modo como se estrutura esponta-
neamente a troca informacdo na diade professor-aluno
(CALAFATE, 1995).

No sentido de GIORDAN (1989), desejamos contri-
buir para a elaboragdo de uma «Ciéncia do Aluno» ao
descrevermos as suas estratégias de aprendizagem numa
situacdo de interac¢do com um professor (CALAFATE,
1990). A actual investigacdo pedagdgica tem-se centrado
no estudo do papel do aluno como um agente activo no
processo de instru¢do sugerindo que o efeito da instru-
¢do depende parcialmente do que o aluno ja sabe e
como pensa durante a aprendizagem (WEINSTEIN &
MAYER, 1986).

10. Classificacdo e quantificacéo
das interacgbes verbais

No trabalho realizado sobre a relagdo professor-aluno
(CALAFATE, 1995) o nosso objecto de estudo foi cons-
tituido pelo comportamento do professor e pelo com-
portamento do aluno durante o processo de interacgdo
didactica 0 que exigiu uma andlise especifica particular-
mente centrada no seu nicleo relacional.

E possivel observar e descrever os actos pedagdgicos
do professor e dos alunos, durante o funcionamento da
diade, os quais podem ser verbais, para-verbais e ndo-
-verbais (SMITH, in press). Como no processo de ins-
trugdo, que ocorre no contexto escolar formal, a comu-
nicagdo verbal € o principal meio de transmissao social
de informagdo e, portanto, o meio pelo qual o ensino
decorre (CAZDEN, 1986; MOSS & BLICHARSKI,
1986; GUISLAIN, 1990; PONTECORVO, 1990), o
nosso estudo (CALAFATE, 1995) teve como prioridade
a elaboragdo de uma classificagdo dos actos pedagdgi-
cos verbais que ocorrem durante a relagdo professor-
-aluno. Segundo VASQUEZ & MARTINEZ (1990) as
interacgdes didicticas exprimem-se principalmente atra-
vés de uma linguagem escolar que se caracteriza por ser
estruturada segundo o modelo da linguagem escrita.

Em suma, a investigagdo acerca do comportamento
pedagdgico ao nivel do Ensino Superior contém variadas
perspectivas quanto a identificagdo e a descri¢do dos
modos pelos quais categorias do comportamento de
ensino se manifestam segundo padroes isolaveis. Estu-
dar a natureza e o funcionamento da comunicagdo peda-
gogica em situagdo didictica formal apela para um
estudo segundo uma perspectiva etoldgica dos compor-
tamentos verbais do sistema professor-aluno.

11. Etologia da comunicagéo verbal:
Etolinguistica

A linguagem verbal constitui o nivel mais elaborado
e complexo de todos os meios de comunicagdo reperto-
riados no mundo animal. Todavia, no conjunto dos tra-
balhos reclamando-se de uma orientagdo etoldgica tem
sido concedida uma aten¢do reduzida ao estudo dos
meios de comunicagdo verbais.

A linguagem verbal do Homem incorpora um sistema
de signos que nao & partilhado com mais nenhum outro
grupo animal. Apenas o Homem comunica usando um
vocabuldrio tradicional adquirido e organizado em fra-
ses de acordo com regras de gramdtica. Existem fun-
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¢oes e formas constantes das frases e, consequentemente,
a sua expressdo e formulagdo também sdo constantes.
A este proposito, a Etologia Humana esta interessada
em saber, por exemplo, «porque é que nds falamos
apenas de uma determinada maneira em situagdes par-
ticulares?».

As estratégias de interacgdo verbal obedecem as mes-
mas regras basicas tais como as estratégias nio verbais
e, muitas vezes, s3o a sua imediata tradugdo. Actuamos
com as palavras e utilizamos as palavras e as frases
como desencadeadores de interacgdes. Uma das posicdes
tedricas centrais da Etologia Humana é a de que as
interacgdes verbais e ndo verbais se organizam segundo
um mesmo sistema de regras. A investigacio desta «gra-
matica universal» do comportamento social do Homem
¢ uma das tarefas prioritdrias da Etolinguistica (EIBL-
-EIBESFELDT, 1989).

Em suma, descrever a parte verbal da linguagem
segundo um ponto de vista etolégico significa tentar
elaborar uma descri¢do objectiva tratando a linguagem
a semelhanga de qualquer outro item do repertério do
nosso comportamento.

12. Anélise etopedagogica das interacces
verbais

No seguimento da nova perspectiva etolinguistica tra-
cada por JOUANJEAN (1982) e COSNIER (1984), o
nosso trabalho (CALAFATE, 1995) centra-se, sobretudo,
na linguagem pedagégica quotidiana. Esta perspectiva
consiste na aplicacdo de um sistema baseado em técni-
cas de observacdo para a obtencdo de dados descritivos
de natureza quantitativa acerca das variagdes na co-ocor-
réncia de diferentes modalidades do comportamento peda-
gogico e, posteriormente, em explorar até que ponto estas
caracteristicas formam unidades de accdo pedagégica.

O trabalho de BAUMGART (1976) demonstrou o
valor intrinseco de uma investigacdo deste tipo acerca
de padrdes de comportamento pedagdgico em situacdo
tutorial no Ensino Superior. Todavia, para DUNKIN
(1986) ainda é necessario continuar a desenvolver este
tipo de investigacdo pedagdgica acerca da relagdo pro-

fessor-aluno. Como cada professor se serve da linguagem"

na sua vida escolar com miiltiplas inten¢Ges a questio
técnica que se coloca ao investigador é a de como clas-
sificar os diferentes usos que cada educador faz da lin-
guagem escolar em categorias funcionais.

A anilise etopedagégica das interaccdes verbais tipo
professor-aluno recorrendo, por exemplo, a técnica de

registo do tipo «lapis-papel» permite a sua quantifica-
¢d0 e 0 seu posterior tratamento estatistico recorrendo-
-se, para esse efeito, a Andlise Factorial das Correspon-
déncias proposta por BENZECRI & BENZECRI (1984)
e que consideramos o método mais apropriado para
analisar os dados obtidos a partir de uma metodologia
de observagdo sistematica.

Esta técnica de Analise Multidimensional encontra-se
disponivel em aplicacdes de «software» elaboradas por
THIOULOUSE (1989, 1990), por BRUNET (1991), por
CHESSEL & DOLEDEC (1992) e pela propria “Asso-
ciation pour le Développement de I’Analyse des Données”
(ADDAD, 1989), especificamente construidas para o
ambiente do computador “Apple-Macintosh”.

13. Andlise estatistica de padroes
de interac¢ao didactica

Muitos dos conceitos estatisticos utilizados para des-
crever o comportamento humano incluem alguns aspec-
tos que interessa esclarecer. Por exemplo, as caracteris-
ticas comportamentais que surjem juntas constituem, de
um ponto de vista da Anélise de Dados, um factor com-
portamental. A Analise Factorial refere-se precisamente
a um conjunto de técnicas estatisticas que pretende
detectar essas varidveis fundamentais (BRYMAN &
CRAMER, 1990).

A Anilise das Correspondéncias € um modo gréifico
de representar os sistemas de associagdes, ou de interac-
¢oes, entre duas varidveis qualitativas, a partir de tabe-
las de contingéncia (BOUROCHE & SAPORTA, 1980;
AGRESTI, 1990), o que a torna muito {til para as
Ciéncias Naturais e para as Ciéncias Humanas.

Pelas suas propriedades matematicas e pela riqueza das
suas interpretagdes, a Andlise das Correspondéncias trans-
formou-se num método privilegiado de descri¢dao de dados
qualitativos (LANGOUET & PORLIER, 1989) tendo
como objectivo principal estudar a estrutura de grandes
conjuntos de varidveis sem procurar, necessariamente,
deduzir leis validas para a populagdo em consideracdo.
A Anilise Factorial, segundo o seu tipo exploratério, exa-
mina as relacOes entre as diversas varidveis sem tentar
determinar até que ponto os resultados se ajustam a um
modelo prévio. E neste sentido que a Andlise de Dados
se aproxima mais da Estatistica Descritiva do que da
Estatistica Inferencial ou Dedutiva (CIBOIS, 1991).

A Anélise de Dados funciona como um método de
descrigdo preliminar de uma perspectiva compreensiva
por oposicdo a uma perspectiva explicativa, ou reducio-
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nista. Esta perspectiva estrutural considera a morfologia
empirica tal como ela aparece, € ndo procura introduzir
uma teoria causal exterior ao campo empirico observado
(LEBART, 1977).

Como postulamos a existéncia de uma ligagdo selec-
tiva entre o comportamento do professor e o comporta-
mento do aluno, durante o processo de comunicacdo
pedagdgica diadica, serd de todo o interesse tentar es-
truturar, representar e interpretar essa dependéncia.

14. O problema da Anélise Factorial

Como j4 referimos, diversos ramos das Ciéncias inte-
ressam-se pelo estudo de variaveis susceptiveis de apre-
sentarem entre si relagdes que sdo desconhecidas «a
priori». Por exemplo, a Biometria (PONTIER, 1964)
considera, simultaneamente, vérios caracteres morfol6-
gicos medidos sobre um individuo e a Psicometria
(BOUDON, 1973) tenta estabelecer uma ligacdo entre
os resultados obtidos em virios testes de inteligéncia
a que um sujeito foi submetido.

Com a dupla finalidade de simplificar e de descrever
o fenémeno pedagégico, constituido pela relagdo tipo
professor-aluno, postulamos (CALAFATE, 1995) que as
duas varidveis simultineas, constituidas pelo comporta-
mento de ensino e o comportamento de aprendizagem,
estdo em ligagdo porque ambas dependem de “factores
funcionais” comuns. Ora, o método mais apropriado
para resolver este problema ¢é representado pela Anélise
Factorial que consiste num conjunto de procedimentos
matematicos revelando uma ordem subjacente que néo
¢ visivel por uma leitura directa das tabelas de dados.

Todavia, como € que deveremos interpretar o estatuto
dos factores cuja existéncia preconizamos? Correspon-
derdio estes a varidveis comportamentais subjacentes
com uma existéncia real, as quais ndo temos um acesso
directo, ou ndo representardo estes mais do que uma
descrigio comoda dos nossos dados? De facto, o utili-
zador da Anilise Factorial acaba sempre confrontado
com este problema a semelhanca dos seus antecessores
quando consultamos a historia da Andlise Factorial.

O problema central da Andlise Factorial «Classica»,
ou da analise em factores comuns e especificos, foi
colocado pela primeira vez no inicio do nosso séc. XX
(LEBART et al., 1982). Sir Francis GALTON (1822-
-1911), nos seus estudos relativos 2 hereditariedade das
capacidades intelectuais dos génios, postulava a existén-
cia de factores que regiam a ligacdo entre os caracteres
determinantes da genialidade. A sua formagdo em Bio-

logia e a influéncia da teoria da evolug@o das espécies
formulada por DARWIN, que implica a existéncia de
diferengas entre os individuos de cada espécie as quais,
por sua vez, explicam as diferencas verificadas quanto
a capacidade de sobrevivéncia, influenciaram as con-
cepgoes de GALTON a este respeito. Condicionaram
o seu ponto de vista de tal modo que, por volta de
1869, realgou as diferengas intelectuais entre os sujei-
tos, entre as familias e entre as ragas, apresentando uma
explicagdo com um fundamento na natureza hereditaria
dessas caracteristicas cognitivas (ALMEIDA, 1988).

Posteriormente, Karl PEARSON, que foi aluno de
GALTON, ao estudar a ligagdo entre os caracteres, pro-
pos a existéncia de um reduzido nimero de factores e,
em 1901, alcangou algumas ideias essenciais formulando,
pela primeira vez, a sua teoria dos componentes princi-
pais. O método da Andlise Factorial dos Componentes
Principais («A.F.C.P.»), aprofundado por HOTELLING
em 1933, permitiu obter um resumo descritivo, sob
uma forma grafica, de um conjunto de n observagoes
efectuadas sob um conjunto p de varidveis numéricas
continuas, tomando em consideragdo o conjunto da
varidncia da totalidade de todas as medidas.

De entre as técnicas factoriais de Andlise de Dados,
a Andlise das Componentes Principais foi a primeira
que, nos anos 30 e de um ponto de vista historico, se
baseou num tratamento matemético formalmente rigo-
roso. De facto, apds os trabalhos de diferentes investi-
gadores no dominio da Psicologia Quantitativa, em que
se pretendia encontrar os «factores latentes», tais como
a «inteligéncia», «imaginagdo» e «criatividade», subja-
centes aos resultados de uma bateria de testes incidindo
sobre um conjunto de individuos, HOTTELING formulou
a solugdo do problema, a partir da diagonalizagdo de
uma matriz de similitude ou de distancia que relaciona
entre si os resultados dos diferentes testes. O algoritmo
de diagonalizagdo de matrizes permite a sua decompo-
sigdo numa soma de vectores proprios, ou factores,
ponderados por escalares, ou valores proprios.

Durante mais de meio século, apds estes primeiros
trabalhos, foi quase exclusivamente no dominio da Psi-
cologia Experimental que se desenvolveram as ideias
e as técnicas que conduziram a diferenciagdo da actual
Anilise de Dados. Na altura tratava-se de uma problemd-
tica especifica da Psicologia e tentava-se saber se as
diferentes aptiddes de um individuo, avaliadas quantita-
tivamente por meio de notas aferidas em testes de inte-
ligéncia, poderiam ser explicadas por um pequeno nd-
mero de factores subjacentes tais como, por exemplo,
a memoria ou a inteligéncia.
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A Anilise Factorial «Cléssica», formulada inicial- .

mente por SPEARMAN, em 1904, e aperfeicoada por
THURSTONE, em1947, ainda ndo é um método pura-
mente descritivo, pois pressupde a existéncia de um
modelo «a priori». A Andlise Factorial Cléassica visa
fornecer, mais do que um resumo descritivo dos dados,
um modelo no qual os factores €€m o estatuto de varii-
veis explicativas.

Nos dados de SPEARMAN o quadro de correlagoes
¢ hierdrquico e corresponde-lhe o modelo de um s6 fac-
tor comum (ROUANET & LE ROUX, 1993). Em 1904,
SPEARMAN formulou claramente o problema da expli-
cacdo das ligacdes entre varidveis, ao introduzir um
modelo unifactorial e postulando que se as diferentes
variaveis, constituidas pelas respostas aos testes psico-
métricos, apresentavam entre elas ligagdes mais ou menos
importantes, é porque elas dependiam todas de um tnico
“factor” da inteligéncia, ou o factor g, comum a toda
a actividade mental. SPEARMAN acreditava que este
factor estava subjacente as diversas manifestagdes
da inteligéncia em diferentes dominios da actividade
humana, estando directamente relacionado com o subs-
tracto neuroldgico do individuo (CEREZO, 1991).

Até aos anos 50, tanto os estudos tedricos como as
investigagdes aplicadas seguiram a linha de trabalho
desenvolvida por SPEARMAN (PONTIER et al., 1990).
Todavia, como esta redugdo a um tnico factor comum
ndo era, na pratica, suficientemente satisfatdria para dar
conta da variabilidade conjunta das varidveis, construi-
ram-se modelos multifactoriais, pressupondo a existén-
cia de uma hierarquia de factores, em que um factor era
comum ao conjunto das variaveis, € os seguintes eram
comuns a sub-grupos de varidveis (BACHER, 1984).

Como exemplo, podemos referir o caso de THUR-
STONE (1931-1947) que contribuiu para o aparecimento
de uma nova etapa do pensamento em Andlise Facto-
rial, ao modificar o problema inicial e ao defender a
inexisténcia de qualquer factor intelectual dnico subja-
cente a capacidade de realizagdo de todos os testes inte-
lectuais. Com THURSTONE, em 1931, passou-se entao
a perguntar quantos factores comuns sdo necessarios
para dar conta do conjunto das correlagdes entre as va-
ridveis observadas. O factor geral ndo passaria entdo de
uma mistura de aptidoes primarias. Deste modo,
THURSTONE colocou em evidéncia a existéncia de
grupos de varidveis fortemente associadas entre si e
relativamente distintas umas das outras. A hipétese da
existéncia de uma estrutura simples foi desenvolvida
por THURSTONE por volta de 1947. De uma forma
resumida, a sua ideia central consistiu em procurar

entre as multiplas solu¢des factoriais, que podiam dar
conta de um conjunto de relagdes, as mais simples e
que ndo exigiam para explicar cada varidvel sendo um
pequeno nimero de factores (BACHER, 1985).

Em suma, segundo a Aniélise Factorial «Classica»,
também designada por «andlise em factores comuns e
especificos», que ndo era na altura do seu aparecimento
e desenvolvimento um método puramente descritivo,
tratava-se de se colocar em evidéncia varidveis «princi-
pais», ou factores, que escapavam a observagdo directa,
varidveis explicativas que se correlacionavam com varios
caracteres (factores comuns) ou com um s caracter (fac-
tor especifico), pela reconstru¢éio de numerosos caracte-
res inicialmente observados. O exemplo mais célebre
¢ representado pela tentativa de se colocar em evidéncia,
a partir de tabelas de inter-correlagGes entre os resulta-
dos de numerosos testes cognitivos, os factores (factor
geral, factor verbal, factor espacial, factor numérico,
etc.) que estruturam e descrevem as capacidades intelec-
tuais do Homem (CHARLESWORTH, 1978; CHAR-
LESWORTH et al., 1985).

A uma perspectiva realista, segundo a qual os psicé-
logos procuravam encontrar um factor dnico, na espe-
ranca detectar varidveis inacessiveis por uma via directa
a experiéncia, mas que sao a causa imediata do que
observamos, seguiu-se uma perspectiva descritiva em
que os factores se transformaram em varidveis artifi-
ciais, ou simples instrumentos de descri¢do fornecendo
uma visdo «4ptima» sobre um conjunto de dados. Este
estatuto descritivo dos factores permite condensar a
informagao obtida e, eventualmente, interpreta-la mais
facilmente.

O ano de 1955 representa uma data crucial na hist6-
ria e na evolugio dos Métodos Factoriais. A terminolo-
gia modifica-se e passa-se a falar de Analise Multiva-
riada para se desembaragar da conotagdo ligada a pala-
vra «factor». Estes métodos passam a funcionar inde-
pendentemente do seu primeiro campo de aplicagéo,
que era o da pesquisa de «factores» pelos psicélogos.
De facto, durante este periodo é possivel assistir a uma
grande diversificacdo dos campos de aplicacdo dos Mé-
todos Factoriais, que deixam de se circunscrever a Psi-
cologia, e que se difundem as Ciéncias Humanas e as
Ciéncias da Natureza. Enfim, este periodo marca a se-
paracdo, pelo menos em Franga, das consideracdes de
natureza inferencial em favor de uma interpretacdo
puramente descritiva e geométrica.

Todavia, ainda podemos encontrar em BENZECRI et
al. (1973), o criador da Analise das Correspondéncias,
uma perspectiva que se aproxima da Anélise Factorial
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«Classica» na medida em que este matematico atribui
um estatuto de existéncia real aos factores. Segundo
J.-P. BENZECRI, quando procedemos a uma Anlise
das Correspondéncias temos a esperanga de descobrir
eixos préprios a um equilibrio com existéncia real na
Natureza, ¢ aspiramos a descobrir as propriedades ocul-
tas que regem os fendmenos. Esse método apresenta a
particularidade de conferir um estatuto simétrico as linhas
e colunas do quadro de partida, permitindo uma projec-
¢do simultinea dessas linhas e colunas num espago de
dimensdo reduzida. Pode, portanto, visualizar-se, ndo so,
o sistema de relagdes no interior da cada um dos con-
juntos I e J, mas também, a estrutura de IxJ, o que €
uma vantagem significativa relativamente a Analise
Classica das Correspondéncias. Outra vantagem da
Andlise das Correspondéncias resulta do facto de ser
possivel substituir linhas ou colunas com perfil seme-
lhante pela sua soma, sem alterar a projec¢do dos
outros elementos de I ou J (principio de equivaléncia
distribucional).

A primeira aplicagdo da Analise das Correspondén-
cias foi efectuada por J.-P. BENZECRI, em 1962, a
dados do dominio da linguistica ao tratar uma tabela
de contingéncia onde, no cruzamento da linha i com a
colina j, se encontra a frequéncia absoluta de co-ocor-
réncia da palavra i ligada (através da sintaxe) a pala-
vra j, para um dado corpus (texto submetido a analise).

Num trabalho por nés realizado sobre a relagdo pro-
fessor-aluno (CALAFATE, 1995), adoptamos uma pers-
pectiva que oscila entre uma visao realista € uma visao
descritiva dos factores comportamentais. Consideramos
que o comportamento pedagdgico € constituido por va-
riados componentes funcionais. Através de diversos
indicadores pudemos ver até que ponto os items que
constituem o comportamento pedagdgico se correlacio-
navam uns com os outros. As caracteristicas do processo
de ensino-aprendizagem que aparecem juntas consti-
tuem um factor funcional.

Conclusao: A hipétese de um determinismo
funcional

As nossas varidveis qualitativas e nominais, tais como
o ensino a aprendizagem, permitem admitir, com uma
certa razoabilidade, a existéncia de factores comuns e,
eventualmente, serd possivel encontrar uma significagao
pedagégica para os factores comportamentais identifi-
cados pelo calculo numérico (CALAFATE, 1995). Os
factores encontrados, para serem validos devem signifi-

car alguma coisa de um modo global para a diade pro-
fessor-aluno.

A hipétese etopedagdgica que justifica a nossa tenta-
tiva de aplicacdo da Andlise Factorial a analise estrutu-
ral do comportamento pedagégico diddico, é de natureza
determinista e pode enunciar-se da seguinte maneira:

— a organizac¢do da interaccdo diddica entre profes-
sor-aluno é determinada por um reduzido nimero fac-
tores comportamentais.

Esta hipétese ¢ plausivel se pensarmos que caracteris-
ticas tais como a anatomia, o metabolismo e o com-
portamento dos seres vivos dependem de factores que
estdo relacionados com a estrutura genética de um
organismo, e com as condi¢des do meio social no qual
ele vive. Com LANCY (1993), defendemos que a coo-
peracdo interpessoal também é de natureza biol6gica
dado que depende do funcionamento do substrato neu-
rologico e ¢ fruto da selec¢do natural.

Como admitimos que os factores determinantes
podem estar também ligados ao meio social, e ndo
somente ao genoma, podemos pensar que as variagdes
das condi¢des do meio devem implicar variacdes dos
factores comportamentais.

Como nos deparamos com a impossibilidade de pre-
cisar a natureza exacta destes factores hipotéticos, assim
como a natureza das relagdes entre factores, somos
conduzidos formular a hipdtese de um determinismo
funcional admitindo que a ligagdo existente entre um
comportamento e os factores determinando a estrutura
da interac¢do professor-aluno € uma relacdo funcional
(CALAFATE, 1995).
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