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A Formagdo de Professores, no confexto da pos-
modernidade, contempla a pedagogia implicita na filo-
sofia idealista contemporénea, bem como amplas refle-
xdes sobre os conceitos de eficacia pedagégica, de
liberdade, de autoridade e de comunicagdio, e, fambém,
sobre as novas relagdes entre a investigacdo e as prd-
ticas de ensino, e a qualidade das r(gac;ées interpes-
soais no processo de ensino-aprendizagem.

Ensaios aénresento-se como uma nova rubrica, que
engloba estudos sobre a educacdo éfica e a aprendi-
zagem cultural.

Projectos contém arfigos informativos sobre os seguin-
fes projectos de investigagdo — “Envolvimento Parental
na Leitura”; “A Motivacdo como Factor de Influéncia
no Insucesso Escolar”; “A Expressdo Dramética no
Processo de Ensino-Aprendizagem”; “O Fim da
Heteronomia2 - o Contrato”; “O Ensino Secunddrio
Nocturno”; “Novo Modelo de Gestdio e Administracdio
Escolar”.

Informacdes apresenta-se como uma rubrica abran-
gente, que comporta (a) a divulgacdo do plano de
actividades do Centro de Estudos e Investigacdio do
1.S.C.E; (b) noficias relativas ao 28.2 aniversario da
Pedago e ao  semindrio sobre “A internacionalizacdo
do Ensino Superior”.

As Recensdes reportam-se, neste nimero, a uma
Gnica publicagdo, que se prende com “Os Modelos
Pedagdgicos Actuais”, subjacentes ao processo de for-
magcdo de professores.
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APRENDIZAGEM CULTURAL: UMA PERSPECTIVA ETOLOGICA

Aprendizagem cultural: Uma perspectiva etolégica do papel
do individuo e do meio no processo de fransmisséo social

de informacao*

Luis Cesariny Calafate
(Professor da Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto)

INTRODUCAO

A adopgdo de uma perspectiva comparada da cognicdio humana levanta uma ques-
tdo central. Hoje sabemos que os seres humanos partilham um ancestral comum com os
primatas mais proximos, os chimpanzés, ha, aproximadamente, 6-8 milhdes de anos.
Quando fomamos como referéncia a dimensdo filogenética verificamos tratar-se de um
curto periodo de tempo. Todavia, as capacidades cognitivas das duas espécies parecem
ser muito diferentes. Por exemplo, os seres humanos possuem as capacidades necessé-
rias & producdo da linguagem, de complexas tecnologias e de instituicdes sociais. Ao
contrério, os chimpanzés ndo apresentam este tipo de produtos sécio-culturais.

Ora, o problema & que, em termos evolutivos, ainda ndio decorreu o tempo suficiente
que explique tGo grandes diferencas de processos cognitivos. Provavelmente, uma solu-
cdo geral para esta questdo reside em pequenas diferencas nos processos cognitivos com
consequéncias em grandes diferengas nos produtos cognitivos. Do ponto de vista de
TOMASELLO (in press), uma explicagdo plausivel para esta pequena diferenca reside num
grande salto qualitativo. Os seres humanos fornaram-se ultra-sociais, implicando uma
transformac@o ao nivel da sua cognicdio de um empreendimento individual num empreen-
dimento colectivo.

Este ponto de vista cultural da cognicdio humana constitui a premissa fundamental
do novo paradigma emergente da Psicologia Cultural, que defende que a cognicéo
humana atingiu o estado de desenvolvimento actual porque a crianga Homo sapiens
cresce e desenvolve-se num mundo social muito peculiar. Néo se trata s6 do facto de
a crianga beneficiar da informacdo obtida a partir dos outros, mas também da sua
cognicdo ser modelada pelo contexto sécio-cultural em aspectos cruciais. Os artefac-
tos e as prdticas sociais estruturadas, que as criancas herdam dos seus antepassados,
tornam a cogni¢do humana, num fenémeno colectivo.

1. O ponto de vista da crianca: o que é que a crianga aporta & cultura?

A influéncia do mundo social no processo de aprendizagem individual pode assumir
variadas formas. Hoje ninguém tem dovidas quanto ao papel que a aprendizagem social,
nas suas modalidades de incentivacdo local e de facilitacdo social, desempenha no desen-
volvimento humano. E nesse contexto social que algumas espécies e, em particular, o
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Homem se envolvem numa forma especial de aprendizagem social que TOMASELLO et
al. (1993) denominam aprendizagem cultural.

A aprendizagem cultural tem lugar, ndo quando o individuo dirige a sua atencdo
para as coisas manipuladas pelo comportamento dos congéneres, mas quando ele tenta
compreender “o que os outros estdo a fazer” e “porque o estdo a fazer”. Quando o
individuo se esfora por apreender a perspectiva dos congéneres passa a aprender, ndo
s6, “a partir de outro”, mas também, “através de outro”. TOMASELLO et al. (1993) defen-
dem a hipétese de que o ser humano envolve-se num processo de aprendizagem cultu-
ral devido & existéncia de uma forma particular de cognicéio social segundo a qual o
comportamento dos outros é entendido como infencional. Neste quadro tedrico, propdem
frés niveis de compreenséo social durante a ontogénese humana: a compreenséo dos
oufros como agentes intencionais, pelos 12 meses de idade; a compreensdo dos outros
como agentes mentais, pelos 3-4 anos de idade; e a compreensgo dos outros como agen-
tes reflexivos, pelos 6-7 anos de idade.

Em suma, o Homem & capaz de se envolver num processo de aprendizagem cultu-
ral, entendida esta como uma instancia na qual a intersubjectividade, ou a tomada da
perspectiva do outro, desempenha um papel crucial, ndo s6 no processo de aprendiza-
gem, como também no produto cognitivo dai resultante.

Na sua teoria da aprendizagem cultural, TOMASELLO et al. (1993) propsem trés
grandes etapas, quanto ao processo de aprendizagem, durante o desenvolvimento humano:
aprendizagem por imitagdio, aprendizagem por instrucdo e aprendizagem colaborativa.
Estes frés tipos de situacdes interactivas, mediadoras da transmissdo e aquisicdo de infor-
magdo, no plano onfogenético, emergem segundo uma sequéncia altamente previsivel
dependendo a sua manifestagdio do aparecimento concomitante de competéncias socio-
cognitivas especificas em cada etapa do ciclo de vida do Homem.

1.1. Aprendizagem por imitacdo

Embora os seres humanos sejam criaturas sociais desde a nascenca, por volta dos
seus primeiros anos de vida sofrem uma revolugdo socio-cognitiva a partir da qual, pela
primeira vez, comecam a entender os outros em fermos das suas intencSes relativamente
ao mundo (O'NEILL, 1996). Esta compreensdo manifesta-se & medida que as criancas
detectam os adultos e os convidam para se sinfonizarem nelas préprias. As criangas
comecam a focar-se nas relages intencionais dos adultos olhando para os objectos que
eles estio a olhar (“gaze following”), adoptando relativamente a esses objectos as afitu-
des dos adultos (“social referencing”) e fazendo com esses objectos o que os adultos tam-
bém estdo a fazer (“imitative learning”).

As criangas conduzem os adultos a centrarem-se nas suas relages captando activa-
mente a sua atencdo para os objectos exteriores através de gestos e vocalizacdes rituali-
zadas, tanto com propésitos imperativos como declarativos. Esta revolugéio socio-cognitiva
decorre durante o segundo ano de vida, em que a crianga comeca a aprender por imita-
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¢Go a usar todos os tipos de instrumentos, artefactos e simbolos. Esta aprendizagem envolve
a reproducdio das estratégias comportamentais de um modelo em contextos funcionais ade-
quados, implicando uma compreensdo das intencdes que subjazem ao comportamento.

Na aprendizagem por imitagéo o individuo interioriza alguma coisa das estratégias
comportamentais do demonstrador. Este fipo de aprendizagem emerge num confexio de
accdes dirigidas para objectos e durante o uso de simbolos para comunicar.

Em suma, as criancas nascem num “nicho cultural” de artefactos, instrumentos e sim-
bolos pré-existentes. Entrefanto, @ medida gue comegam a entender as relacdes infencio-
nais que os congéneres estabelecem com estas entidades exteriores, tornam-se capazes de
adoptar as suas atitudes, objectivos e comportamentos em relacdio a essas mesmas entida-
des, envolvendo-se num processo de aprendizagem cultural. Isto permite-lhes “apropriarem-
se” destes artefactos culturais para o seu préprio uso nos mais variados contexios.

1.2. Aprendizagem por instrucdo

Quando o comportamento de ensino estd envolvido, surge uma outra forma de apren-
dizagem cultural que TOMASELLO et al. (1993) designam aprendizagem por instrugdo.
Neste tipo de aprendizagem a crianga apropria-se do modo como o “professor” com-
preende e representa a actividade-problema e o espago-problema.

Os adultos tentam ensinar as criancas desde o nascimento e estas aprendem mais e
melhor nas mais diversas situacdes devido & instrucdio. Todavia, nem todas estas inte-
racges tipo adulto-crianca sdo da natureza da aprendizagem cultural. Muita da apren-
dizagem das criancas em diferentes confextos pedagégicos e em todos os niveis de idade
é, de facto, uma aprendizagem social. Isto ¢, a crianca aprende individualmente uma
tarefa com assisténcia, devido ao facto de o adulto fer estruturado e dirigido a atencdo
da crianca para uma situagdo de maneira a facilitar a aprendizagem. Por outro lado,
este processo de instrugdo, que ajuda a crianga a chegar individualmente & descoberta,
é coadjuvado pela sua capacidade para compreender a actividade-problema.

A aprendizagem por instruggo envolve mais do que a simplificagéio de uma actividade
pela parte do adulto. Em certas situacdes de ensino, a crianga pode aprender alguma coisa
acerca da actividade estando o adulto presente. No entanto, na aprendizagem por instru-
¢do a crianca também aprende acerca do adulto, e do modo como este compreende a
actividade. A medida que o adulto conduz e regula a “performance” da crianca, geral-
mente afravés de actos intencionais de linguagem, que ocorrem em momentos crificos de
tomada de deciséio, ela tenta compreender esta orientacdio do ponto de vista do adulto.

As operagdes cognitivas a que a crianca recorre, numa tentativa de relacionar a com-
preensdo da tarefa por parte do adulto com a sua prépria compreenséo da mesma acti-
vidade, estdo representadas no produto cognitivo. Na aprendizagem por instrucdo, a
crianca reactiva mais tarde as instrucdes do adulto de uma forma explicita, regulando o
seu comportamento, qucmdo confrontada com a mesma situagdio ou uma situagdo muito
semelhante. A recuperacéio das instrugdes do adulto pela crianca parece indicar que esta
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lhes concedeu atengéio e as compreendeu no seu contexto original de aprendizagem.
Neste caso, a crianca e o adulto afingiram alguma forma de intersubjectividade durante
a actividade em causa.

Nalgumas situades, existe alguma evidéncia de que as criancas, pelos 4-5 anos, sdo
capazes de interiorizar o comportamento e as instrucdes dos adultos. E inferessante veri-
ficar, através de observacdes informais que, por estas idades, as criancas também exi-
bem esforcos esponténeos para ensinarem, ou regularem, a aprendizagem dos seus pares
(CALAFATE, 1995). As bases socio-cognifivas da aprendizagem por instruco podem ser
defectadas num conjunto de comportamentos que surgem por esta idade. Pelos 3-4 anos,
as criangas fazem coisas, numa grande variedade de contextos, demonstrando o inicio
da compreenséo das outras pessoas como agentes mentais, isto &, com as suas proprias
crencas individuais, que podem ser correctas ou incorrectas e que podem ser as mesmas
ou diferentes das suas préprias crencas.

A primeira grande evidéncia comeca pelos 3 anos, quando as criancas comecam a
usar palavras referindo-se aos pensamentos e conhecimentos dos outros. Nesta idade
também comegam a tentar enganar as outras criancas, manifestando uma aparente com-
preensGo quanto & possibilidade dos outros apresentarem crencas que diferem das suas.
Pelos 4 anos as criangas comecam a produzir uma linguagem que se refere claramente
a estados mentais, comegando a enganar os outros com um pleno conhecimento dos efei-
fos nos seus estados mentais. Nesta idade concebem explicitamente as outras pessoas
como agenfes mentais que t&m, em adicdio ds percepcdes e intencdes dos agentes infen-
cionais, as suas proprias crengas e pensamentos individuais que guiam o seu comporta-
mento e que, nalgumas circunsténcias, podem ser comparadas e contrastadas as pré-
prias crencas e pensamentos das criancas. Correntemente, isto é o que se designa por
uma feoria da mente (“theory of mind”).

Por outras palavras, aprender a partir de um instrutor - para compreender a instrucdo
a partir de alguma coisa assemelhando-se ao ponto de vista do instrutor - requer que a
crianca seja capaz de compreender uma perspectiva mental que difere da sua e, em seguida,
seja capaz de relacionar este ponto de vista com o seu de uma forma explicita.

Na auséncia destes processos cognitivos, as criancas serdo apenas capazes de apren-
der individualmente ou socialmente ou, talvez, de imitar um instrutor adulto. Isto é, ndo se
envolvendo numa aprendizagem por instrucdio. E apenas pelos 4 anos de idade que as
criangas comecam a inferiorizar a compreenséo de um didlogo alternado e coordenado de
perspectivas mentais e a usar este didlogo para auto-regularem as actividades cognitivas.

1.3. Aprendizagem colaborativa
Afravés da modelagem e/ou instrucdo, o adulto passa a informagdo para a crianca.

A aprendizagem colaborativa é diferente. Este fipo de aprendizagem tem lugar quando
nenhum dos infervenientes & uma autoridade, ou um perito, na matéria e, porfanto, a infer-
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subjectividade & simétrica. Dois sujeitos “co-operam” para resolver um problema comum e,
tentando chegar conjunfamente a uma solugdo, “co-constroem” o conhecimento, & seme-
lhanca de muitos casos de colaborac@o cientifica. Neste processo, os intervenientes inferio-
rizam individualmente esta co-construcdo. Em suma, a aprendizagem colaborativa é dis-
finta dos outros dois processos de aprendizagem cultural na medida em que se trata de
um processo de co-construgdo cultural e ndo da mera transmissdo de informaggo.

A aprendizagem colaborativa em criancas de idade escolar & um fenémeno fre-
quente. Este tipo de aprendizagem & possivel pelos 6-7 anos de idade. Neste contexto,
as criancas aprendem umas a partir das outras envolvendo-se num planeamento con-
junto, respondendo ds perguntas umas das outras, solicitando clarificacdes e envol-
vendo-se em discussdes conjuntas. Estudos como, por exemplo, o de ASHLEY & TOMA-
SELLO (1998), demonstraram que as criancas desta faixa etéria ao resolverem uma
actividade-problema com um par séo conduzidas, muitas vezes, a uma melhor com-
preensdo da tarefa do que num contexto de resolugdio do mesmo problema autono-
mamente ou, até mesmo, em ambiente de instrugdo.

As bases socio-cognitivas da aprendizagem colaborativa tornam-se evidentes na
concepcdo do outro como uma pessoa que emerge pelos 6-7 anos de idade. Somente
por esta idade as criangas sdo capazes de compreender estados mentais mais com-
plexos como os de segunda ordem (“O outro pensa que eu penso que...”). Tal facto
reside numa competéncia sécio-cognitiva para simular os agentes mentais situados
noutro ambiente reflexivo, construindo um conceito de pessoa como agente reflexivo.
A aprendizagem colaborativa reside nesta espécie de pensamento, em que os actos
de um parceiro em relagdo ao outro, e vice-versa, sdo simulados de forma integrada,
e ndo num didlogo alternado como é o caso da aprendizagem por instrugdo. Na
aprendizagem colaborativa a crianca deve ser capaz de considerar a critica do seu
par quanto & sua prévia sugestdo, se & que ambas pretendem envolver-se num pro-
cesso de co-construcdo. Tal inferacgdo simulténea é necessdria para as perspectivas
de ambos os agentes reflexivos serem sintetizadas numa Onica representagdo cogni-
tiva, incluindo as perspectivas de ambos os intervenientes.

Embora néo existam estudos que indiquem, de uma forma precisa, a partir de que
idade as criancas sdo capazes de se envolver numa aprendizagem colaborativa, sabe-
mos que podem envolver-se em didlogos reflexivos e numa co-construgdo a partir, pelo
menos, dos 6-7 anos de idade, pela mesma altura em que comegam a usar esponta-
neamente uma linguagem reflexiva. Estes dois conjuntos de capacidades emergem con-
juntamente porque o fundamento sécio-cognitivo da aprendizagem colaborativa reside na
capacidade da crianga para compreender de uma forma integrada as perspectivas men-
tais de dois ou mais agentes reflexivos.

A semelhanca de outras formas de aprendizagem cultural, TOMASELLO et al. (1993)
defendem a hipétese que na aprendizagem colaborativa os individuos introduzem na sua
cognicdio uma representacdo daquelas partes da experiéncia de aprendizagem que reque-
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rem esforcos activos quanto a uma tomada de perspectiva. A aprendizagem colabora-
fiva forna-se especial deste prisma porque, aparentemente, o conjunto do processo de
aprendizagem colaborativa envolve, por definicdo, co-construcaes, nas quais os agentes
infervenientes fazem esforcos adicionais quanto o estabelecimento de uma intersubjecti-
vidade.

A refencdo da co-construcdo da situacdo original de oprendizogem envolve a refen-
¢Go da perspectiva do outro inferveniente. A representacdo cognitiva  resultante implica
uma integracdo de todas as perspectivas, nenhuma das quais suficiente numa concep-
tualizagdo intersubjectiva.

1.4. Fundamentos socio-cognitivos da aprendizagem cultural

Na crianca as capacidades socio-cognitivas e a aprendizagem cultural estdo interli-
gadas. A modalidade de aprendizagem cultural da crianca depende da forma de cog-
nicdio social porque, quando estd a aprender através de outro individuo, 0 modo como
concebe essa pessoa constitui uma componente estrutural do processo bésico de apren-
dizagem.

Embora seja provével que as experiéncias de aprendizagem cultural, que dependem
de um conceito de pessoa, incluam apenas uma pequena fraccdo de todas as experién-
cias de aprendizagem durante a ontogénese humana, TOMASELLO et dl. (1993) defen-
dem que sdo cruciais para a aquisiciio de muitos dos mais importantes comportamentos
culturais. De entre estas, podemos referir a linguagem e muitas das capacidades ele-
mentares em relagdo ds quais os mais jovens recebem uma instrugdo intencional dos adul-
tos.

Numa aprendizagem por imitagdo, a crianga compreende o demonstrador em termos
das suas intencdes em relacdo s coisas (isto &, como um agente intencional) em ordem
a distinguir os aspectos relevantes dos irrelevantes no comportamento do demonstrador.
O mesmo tipo de compreensdo também parece subjacente ds tentativas da crianca para
ter uma referéncia social, para se envolver num processo de atencéo conjunta e para
comunicar intencionalmente com os outros.

Num processo de instrugéio infencional a crianca compreende o instrutor em termos
dos seus pensamentos e crencas (isto &, como um agente mental, o que os especiulisfas
designam por uma “tecria da mente”), comparando as crengas do instrutor com as suas
préprias crengas. Este mesmo tipo de compreensdo parece subjacente & capacidade da
crianca para se portar com sucesso quando submetida a um teste de “falsa-crenca”.

Finalmente, numa modalidade de aprendizagem colaborativa a crianca implica-se
num didlogo reflexivo, necessério a uma verdadeira colaboragdo, e envolve-se numa lin-
guagem coordenada. Em suma, uma representacdo sécio-cognitiva em termos de uma
simples tomada de perspectiva do outro parece ser uma condicdio necesséria necessdria
& construgdio de uma representagdio em termos de perspectivas alternadas e coordena-
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das que, por sua vez, sdo uma condicdo necesséria para uma representacdo em termos
de perspectivas integradas. Por outras palavras, um agente reflexivo é um tipo especial
de agente mental, o qual &, por sua vez, um fipo especial de agente infencional.

1.5. Aprendizagem cultural e cultura humana

A sincronizacdo entre as capacidades sécio-cognitivas e as competéncias para a
aprendizagem cultural podem ser explicadas de variadas maneiras, e as idades precisas
para a sua emergéncia ainda ndo estdo esclarecidas para todos os tipos de comporta-
mentos-chave (CALAFATE, in prep.). As criancas adquirem a capacidade de aprendiza-
gem cultural por volta da mesma altura em que comecam a evidenciar capacidades sécio-
cognitivas relacionadas. Isto &, quando uma forma de aprendizagem cultural esté ausente
na crianga também esté ausente uma forma de cognicéo social tipica. Podemos admitir
que, quando novas capacidades sécio-cognitivas emergiram na evolucdo, também, sur-
giram novas formas de aprendizagem cultural.

E esta ideia central que suporta a tese de que os animais vivem em grupos sociais
complexos mas sé os seres humanos & que vivem em culturas. Segundo TOMASELLO et
al. (1993), a cultura humana caracteriza-se por trés aspectos cruciais. Primeiro, fodos os
grupos humanos t&m algumas fradicdes culturais que séo aprendidas pelos membros do
grupo. De facto, qualquer crianga que néio adquira a sua cultura & considerada como
um elemento anormal pela comunidade. Isto é verdade para comportamentos como a lin-
guagem e determinados rituais em muitas culturas, assim como para comportamentos de
subsisténcia relacionados com a alimentacdo e o vestir.

Segundo, as estratégias de aprendizagem da crianga Homo sapiens na aquisicdo das
capacidades culturais sdio mesmo semelhantes ds dos adultos. As criangas tendem a reali-
zar as tarefas com que se deparam do mesmo modo que lhes séio mostradas ou demons-
tradas pelos congéneres. No caso de comportamentos convencionais, tais como os simbo-
los linguisficos ou os rituais méagico-religiosos, a descoberta individual e o seu uso idiossincrético
ndio sdio opgdes vidveis. Isto &, estes comportamentos s6 sdo funcionais se os métodos dos
utilizadores experientes forem reproduzidos de uma forma bastante precisa.

A terceira caracteristica das tradicdes deriva da segunda e é, muito provavelmente,
a mais significativa. Muitas vezes, a cultura humana mostra uma acumulagdo das modi-
ficagdes no decorrer das geragdes. Por exemplo, a histéria dos instrumentos liticos evi-
dencia um aumento gradual de complexidade no decurso da Pré-Histéria. O ponto a
realcar é o de que, embora as tradicdes sejam passadas de uma forma bastante pre-
cisa de uma geragdio & outra, se for introduzida uma modificagdo, esta alteracdo é
transmitida & préxima geracdo de uma forma tdo rigorosa quanto a versdo original.
Como resultado, os seres humanos nascem num mundo em que muitas das tarefas que
se espera que dominem s&o o produto de invengdes colaborativas. Isto &, foram cria-
das pelos seus contempordneos que se envolveram numa aprendizagem colaborativa,
ou para as quais muito contribuiram, no decorrer do tempo.
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2. Cultura e desenvolvimento humano

Os universais culturais e as variacdes culiurais do desenvolvimento humano tém cons-
tituido o alvo de inferessantes estudos por parte dos antropélogos desde ha algumas
décadas. Recentemente, os psicologos também dirigiram a sua atengdio para a com-
preensdio do processo de desenvolvimento dos seres humanos em contexto cultural. Contudo,
existem marcadas diferengas entre os psicélogos quanto ds perspectivas que adoptam
relativamente & cultura e ao desenvolvimento.

A Psicologia Cultural apresenta duas grandes perspectivas teéricas quanto ao modo
de encarar o processo do desenvolvimento humano. De um primeiro ponto de vista, a
cultura é crucial como um empreendimento colectivo. N&o existe necessidade de nos cen-
trarmos no desenvolvimento individual de cada crianca dado que todas as formas de
aprendizagem estdo socialmente distribuidas. As criancas tornam-se, sucessivamente, mais
competentes com o decorrer do tempo, & medida que participam nas variadas activida-
des colectivas. Nalgumas versdes desta vertente mais sociolégica da Psicologia Cultural
o foco no colectivo cultural é téo forte que ndo é necessaria uma referéncia ao desen-
volvimento do individuo. Por outras palavras, os processos individuais, interpessoais e
socioculturais implicam-se uns cos outros e ndo podem ser tomados isoladamente.

Um segundo ponto de vista da Psicologia Cultural situa-se mais na linha da Psicologia
tradicional e da prépria Etologia em relacdio co individuo na cultura. Deste prisma, é
importante distinguir o individuo e a cultura no seio da qual ele nasceu. Um aspecto cen-
tral desta vertente diz respeito s competéncias-alicerce que a crianga traz para o pro- -
cesso de enculturagéio e o modo como estas confribuem para a interiorizacdo dos vérios
detalhes da sua cultura (MONTAGNER, 1996, 1998). Um interesse exclusivo pela colec-
tividade negligenciando o individuo torna impossivel, por exemplo, a compreensdo do
desenvolvimento cognitivo de individuos como é o caso das criangas autistas, que nunca
serdo suficientemente competentes para participarem em actividades da colectividade, e,
também, dos primatas ndo humanos, que néo crescem em culturas prépriamente ditas.

3. O ponto de vista da cultura: o que é que a cultura aporta & crianga?

O ensaio de TOMASELLO et al. (1993) foi elaborado a partir de uma orientacdo
maioritariamente psicolégica e etolégica relativamente co processo de desenvolvimento
humano em contexto cultural, propondo uma teoria da aprendizagem que tentava expli-
car como o desenvolvimento da cognigdio social da crianca conduzia a novas formas de
participacdio nas actividades culturais e, consequentemente, a novos modos de interiori-
zar importantes aspectos da sua cultura. Admitiram a hipétese central de que s6 quando
as criangas podiam compreender os outros como agentes mentais, com pensamentos e
crengas que diferiam dos seus préprios, é que podiam envolver-se em didlogos de tipo
privado e de linguagem auto-regulada, dado que estes didlogos pressupdem a existén-
cia de duas perspectivas mentais distintas relativamente & mesma situagéo.
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Mais recentemente, num outro ensaio KRUGER & TOMASELLO (1996) reconheceram
que a sua teoria da aprendizagem cultural inicial se centra, quase exclusivamente, nas
capacidades cognitivas da crianga tomada como um individuo. Estes autores consideram
que, para uma teoria mais equilibrada e completa, precisam de complementar o que a
crianca fraz & cultura com o que a cultura traz & crianga. Acreditam que existem dois
aspectos da cultura que sdo particularmente importantes para a formulagdo de uma viséio
mais completa da aprendizagem humana.

Primeiro, & preciso realcar o papel da estrutura pré-existente de cada cultura no desen-
volvimento das criancas, através dos seus jogos, instituicdes, rituais, modelos culturais,
textos e actividades comunitarias. As criancas nascem nalguma modalidade desta estru-
tura e destas actividades, e a versdo particular em que s@o criadas potencia algumas
formas de desenvolvimento e restringe ou, até mesmo, extingue outras formas de desen-
volvimento. Em muitos dominios, as criancas desenvolvem modos especificos de actuar
que ndo tém que aprender explicitamente e que fambém ndo tém que lhes ser explicita-
mente ensinados. Pura e simplesmente, participam em modalidades de actividades estru-
turadas pela cultura e, consequentemente, aprendem os modos de se comportar e, até
mesmo, as estratégias de pensar. Em suma, no seu trabalho inicial TOMASELLO et al.
(1993) ndo concederam a devida atengdio ao modo como os padrdes culturais estrutu-
ram e influenciam a vida da crianga Homo sapiens.

Segundo, é de foda a importéncia realcar que, muitas vezes, a cultura se impde a
crianca através da instrugdo intencional. Na sua referéncia inicial & aprendizagem por
instrugiio, TOMASELLO et al. (1993) tomaram o partido do ponto de vista da crianca,
definindo a aprendizagem por instrugdo, em termos gerais, como sendo a interiorizacéo
das instrugdes do adulto por parte da crianca. Actualmente, KRUGER & TOMASELLO
(1996) consideram que é necessério complementar esta perspectiva com uma visGo mais
englobante do processo de instrugéio. De facto, existem diferentes tipos de instrugéio carac-
teristicos das diferentes culturas, que implicam diferentes capacidades cognitivas por parte
dos adultos, e que vdo ter diferentes consequéncias no desenvolvimento das criancas. Dai
todo o interesse de uma Etologia da Pedagogia (CALAFATE, 1999).

4. Aprendizagem individual da cultura

TOMASELLO et al. (1993) distinguem a aprendizagem cultural, ndo s6, da aprendi-
zagem individual, mas também, de outras formas de aprendizagem social. Por exemplo,
defendem que muitos animais jovens estdo sujeitos a algumas situagdes de aprendiza-
gem porque seguem as suds progenitoras e outros membros do grupo. As mudancas no
mundo fisico que os adulfos provocam através dos seus esforgos individuais, como par-
tir nozes, mostram ao jovem formas de abordagem do ambiente que previamente ndo
existiam no seu repertério comporfamental. Isto é, as nozes podem ser abertas e contém
alguma coisa no seu interior. Neste caso, os investigadores designam o fenémeno como
aprendizagem por emulagdo.

83



APRENDIZAGEM CULTURAL: UMA PERSPECTIVA ETOLOGICA

Todavia, a concepgéio de aprendizagem proposta por TOMASELLO et al. (1993) con-
sidera apenas as instancias de aprendizagem social durante as quais a crianga aprende
alguma coisa mais profundamente do que o simples facto de as nozes poderem ser par-
fidas e abertas. Durante a aprendizagem cultural, as criangas, néo s6, aprendem os
modos de abordagem do mundo fisico, mas também, alguma coisa acerca dos estados
infencionais dos adultos. Isto &, as criangas aprendem o que eles prefendem fazer ao
realizarem determinadas acgdes, a estratégia que estdo a usar ou, até mesmo, os pen-
samentos a que estdo a recorrer. Durante a aprendizagem cultural a crianca aprende,
ndo s6, a partir das acgdes dos adultos, como também, aprende a partir da perspectiva
dos adultos de um modo profundamento intersubjectivo. Em suma, & importante que as
criancas, na sua interacgdo com o mundo social, interiorizem a perspectiva dos adultos
a partir de algumas interacgdes sociais e que, posteriormente, as adoptem.

Como j& vimos, TOMASELLO et al. (1993) identificaram trés tipos de aprendizagem cul-
tural: aprendizagem por imitacdo, aprendizagem por instrugdo e aprendizagem por cola-
boraggio. O facto destes trés fipos de aprendizagem emergirem durante a onfogénese da
crianga Homo sapiens segundo uma sequéncia de desenvolvimento invariante - imitacéio,
instrugdo, colaboracdo - é explicado por TOMASELLO et al. (1993) recorrendo aos dife-
rentes niveis de compreenséo dos estados infencionais dos outros que as criangas empre-
gam em diferentes niveis etérios. Mais precisamente, compreendem os outros, sucessiva-
mente, como agentes infencionais (“intenfional agents”), agentes mentais (“mental agentes”)
e agentes reflexivos (“reflective agents”).

A aprendizagem cultural pode dar conta de algumas das experiéncias de aprendi-
zagem das criancas. A sua importéncia reside no facto de permitir a existéncia de mui-
tas das Onicas actividades e artefactos humanos, tais como o uso de simbolos e da lin-
guagem. Todavia, & ébvio que as criancas aprendem muitas outras coisas acerca da sua
cultura através de modalidades que ndo recorrem a fais formas de intersubjectividade.
Por exemplo, os habitos, as afitudes, os modos de olhar para o mundo e as visdes que
a experiéncia de uma cultura inevitavelmente proporciona ao individuo, ndo séo algo
que se possa ensinar & crianca ou qualquer coisa que esta tente aprender. Trata-se da
“estrutura intima” da sociedade que a crianca partilharéd com o decorrer do tempo.

E muito inferessante constatar que outras especles de animais também podem apren-
der os padres do seu grupo da mesma maneira. E neste sentido que muitos efdlogos
referem a existéncia de uma “cultura material” dos chimpanzés (WHITEN et al., 1999).
Quando recorrem a esfe termo pretendem descrever um conjunto de diferengas entre gru-
pos, no que respeita do comportamento dos chimpanzés na vida selvagem e diferencas
quanto a habitos tais como os alimentos ingeridos e os instrumentos manipulados. Todavia,
ndo & muito plausivel considerar que os chimpanzés se impliquem numa aprendizagem
cultural propriamente dita. N&o obstante, & possivel que eles aprendam os hébitos do
seu grupo que, & semelhanca do que se passa com os seres humanos, incluem os modos
tradicionais de actuacdo do seu grupo. Um aspecto a realcar é o de que muitos animais
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sdio excelentes aprendizes auténomos (“individual learners”) e, se diferentes grupos de
uma espécie adoptam diferentes praficas adaptadas aos seus habitats, entdo a descen-
déncia beneficiard dos diferentes conjuntos de experiéncias de aprendizagem.

Apesar de tudo, 0 modo como os seres humanos se envolvem neste processo de apren-
dizagem apresenta duas caracteristicas tipicas da espécie Homo sapiens. Primeiro, as crian-
cas t&m por meio envolvente, ndo s6, meramente o ambiente fisico, mas também, um con-
junto de vérias actividades sociais e, até mesmo, insfituicdes culturais, que as conduzem a
vivenciarem situagdes de aprendizagem bastante especificas. As estruturas culturais canali-
zam as experiéncias das criangas para determinados modos de aprendizagem. Segundo,
as criangas aprendem, ndo s6, as praticas do seu grupo, mas também, os seus valores e
atitudes. E muito provavel que outras espécies de animais ndo apresentem este poder de
inferéncia, o que significa que no Homo sapiens a fransmisséio de hdbitos do grupo para
o individuo em desenvolvimento tem uma mais vasta e profunda influéncia.

5. Instrucdo intencional da cultura

TOMASELLO et al. (1993) defendem que a instrugéio intencional representa um uni-
versal cultural. Isto &, todas as culturas humanas se envolvem numa educagéo formal,
sendo possivel identificar trés caracteristicas fundamentais, que convém tratar detalhada-
mente devido & sua relevéncia.

5.1. Instrucéio intencional segundo uma perspectiva comparada

Os primatas ndo humanos pdem em prdtica um vasto conjunto de accdes que pro-
movem a aquisicdo de capacidades e competéncias por parte dos animais mais jovens.

Todavia, a grande diferenca entre a instrugdio intencional humana e todos os casos que
até hoje foram descritos para os primatas ndo humanos é que os seres humanos adulios
fazem tudo o que & necessério para que as criangas aprendam as capacidades por elas
préprias, s6 se retirando, quando estas atingem um determinado nivel de realizagGo de
acordo com um padrdo de referéncia. Se numa fase inicial a crianga ndo tem sucesso,
entdo o adulto persiste e ajusta a instrugdio, tendo por objectivo dltimo a autonomia da
crianca.

Em suma, as intencdes pedagégicas dos seres humanos manifestam-se na propenséo
que os adultos apresentam para mostrarem &s criangas como é que se fazem as coisas,
e nas suas expectativas quanto & capacidade das criancas para se tornarem auto-sufi-
cientes e competentes.

5.2. Trés processos de instrugo intencional

Embora fodas as sociedades humanas desejem que as suas criangas aprendam, o
que varia intra- e inter-culturas sdo as crencas dos adultos acerca do modo como esta
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aprendizagem tem lugar e do grau em relagdio ao qual uma instrucdo activa & neces-
sria. A este propésito, KRUGER & TOMASELLO (1996) pensam que é possivel identifi-
car trés tipos de teorias relativas & aprendizagem das criancas e, consequentemente, trés
modalidades gerais de envolvimento dos adultos na sua educacdo.

Estes trés modelos hipotéticos ndio sdo mais do que puros casos tedricos. As crencas
dos adultos podem assemelhar-se aos profétipos considerados, ou podem situar-se na fron-
feira entre dois fipos, ou ainda podem ser uma mistura de duas modalidades. De qualquer
modo, corremos sempre um risco de excessiva simplificagdio do real em beneficio do lado
heuristico, e podemos admitir que, até um certo grau, estas trés estratégias estdo presentes
em todas as sociedades humanas.

5.2.1. Aprendizagem prevista: “Expected Learning”

Primeiro, os adultos acreditam que as criancas acabam sempre por adquirir algumas
capacidades por si préprias. Assumem que as criangas sdo aprendizes competentes (“com-
pefent learners”) assim como crescem espontaneamente (“competent growers”). Esta expec-
fativa tem origem numa concepgdo de que a natureza humana facilita a aprendizagem,
assim como propicia o crescimento, e de que a participagdo do adulto ndo é necessa-
ria em nenhum dos processos mencionados.

N&o obstante, os adultos néo séo indiferentes ao processo de aprendizagem das crian-
cas. De facto, o seu inferesse na aprendizagem é suficientemente profundo para produzir
uma compreensdo tedrica que guia a prética educativa. Desde que o seu modelo mosire
faltas nalgumas insténcias fundamentais de aprendizagem, os adultos adaptardo tanto a
teoria como a prética para se assegurarem que as criancas realmente aprenderdio.

Por exemplo, na maioria das sociedades ocidentais espera-se que a capacidade de
andar se desenvolva naturalmente, mas se isso ndio acontecer, os adulios infervém acti-
vamente neste processo de desenvolvimento ontogenético da locomocéio bipede. E este
conjunto de expectativas quanto & aprendizagem, e a intencdo de a facilitar quando
necessério, que distingue os seres humanos dos animais adultos e, particularmente, das
restantes espécies de primatas.

Nestes casos, a concepg@io de educagdio dos adultos pode ser designada por “lais-
sez-faire” e estd presente quando o comportamento a aprender néo é de relevante valor
ou, por exemplo, é bastante simples. KRUGER & TOMASELLO (1996) designam este estilo
educacional por “expected learning” porque os adulios pressupdem que as criangas apren-
derdo por si préprias, e que a aprendizagem ocorrerd naturalmente na maior parte das
situacdes.

5.2.2. Aprendizagem guiada: “Scaffolding”

Segundo, os adultos acreditam que as criancas precisam de ser guiadas na apren-
dizagem de tarefas complexas e que precisam de as conduzir em determinadas apren-
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dizagens fundamentais. Sentem que, embora as criancas aprendam tais capacidades
por si proprias, a sua intervencdio e mediacdo facilita as aquisicdes por parte das
criancas.

Nalguns casos, os adultos prefendem que as criangas observem uma deferminada
prética durante um certo periodo de tempo. Noutras situagdes, os adultos permitem que
as criangas participem numa farefa até co ponto em que ela é competente para o fazer.
O adulto devera simp|ificar a tarefa, demonstrando ou explicando, quando necessério,
aumentando a dificuldade e reduzindo a assisténcia, quando necessério, para que a
crianga progrida no caminho da individuagéio e autonomia.

Este tipo de prética é distinto da aprendizagem por instrucdio dos restantes primatas
porque é claramente intencional. O adulto persiste até que a crianga seja bem sucedida.
Este nivel de envolvimento do adulio pode designar-se por “scaffolding”. Requer um diag-
néstico subtil do grau de realizagdo da crianga e uma certa atengéio as experiéncias
desta para optimizar e amplificar a sua aprendizagem.

Esta pratica cai entre o informal e formal em quantidade e qualidade quanto & estru-
tura fornecida. KRUGER & TOMASELLO (1996) designam este tipo de estilo educativo
por “guided learning”, porque as criancas beneficiam da assisténcia dos adultos durante
o seu esforco de aprendizagem.

5.2.3. Aprendizagem estruturada: “Designed Learning”

Terceiro, os adultos acreditam que em determinados momentos a aprendizagem deve
ser provocada. Assumem que a crianca sézinha nunca seré capaz de atingir a mestria
de tarefas complexas, abstractas e de alto nivel e que uma instrugdo rigorosa e ade-
quada é necesséria & preparagdo para a vida adulta.

Deste prisma, o adulio destringa o que ha de Gnico e de importante nas tarefas e
também compreende o que é praticamente impossivel aprender nestas tarefas através de
métodos que ndo sejam mais motivantes e persuasivos.

Consequentemente, o nivel de envolvimento do adulto é elevado, organizando um
ambiente didéctico particular para a aprendizagem, estruturando e comunicando a infor-
macdo de um modo sistemdtico e sequencial. Este tipo de préfica é formal e a activi-
dade do adulto pode ser designada como ensino. KRUGER & TOMASELLO (1996) desig-
nam este estilo educacional por “designed learning”, realcando a responsabilidade do
adulto na criacdo, estruturacdo e sequenciagdo de situacdes Sptimas de oprendizugem.
Embora esta modalidade de instrucdio néo seja usada por todas as culturas em todas as
situagdes é usada nalguns dominios de grande valor.

6. Instrucdo intencional e Desenvolvimento Cognitivo

Os adultos de todas as culturas apresentam crengas acerca de “o que as criancas
sabem” e de “como elas aprendem”, estando motivados para actuar com base nes-

87



APRENDIZAGEM CULTURAL: UMA PERSPECTIVA ETOLOGICA

tas crengas. Consequentemente, a crianca Homo sapiens, e apenas esta, nasce num
“nicho de desenvolvimento” povoado de educadores. Por outras palavras, a instrucdo
infencional & um ingrediente chave na criacdo de um ser humano normalmente desen-
volvido.

A instrugdio intencional contribui para o desenvolvimento humano de duas maneiras.
Primeiro, um dos efeitos da instrugdo é o de aumentar, ou tornar possivel, a aquisicdo
por parte da crianca de capacidades culturais relevantes. Por exemplo, o processo de
“scaffolding” e de ensino conduzem a uma aprendizagem mais efectiva em muitos domi-
nios. Para realizar uma nova tarefa, muitas vezes, a crianca apoia-se no adulto para
dirigir a sua atencio para as coisas certas e para lhe fornecer “feedback” acerca do
modo como esté a progredir. Os adultos propiciam as criancas o que lhes falta para
adquirirem as actividades culturais fundamentais de um modo adequado.

Contudo, existe um segundo e mais imporfante efeito da instrucdio infencional. Nalgumas
situacdes de instrucdo, o adulto enfende que, para a crianga aprender de um modo espe-
cial, esta deveré adoptar uma nova perspectiva mais parecida com a dos adulfos. Por
seu lado, as criangas compreendem a infencdio dos adultos com respeito ds suas pro-
prias infengSes e apropriam-se da compreensdo dos adultos. Deste modo, as criancas
vivenciam a aprendizagem por instrucdio e m uma nova compreensdo que retém a infer-
subjectividade da situagdo de aprendizagem. Segundo TOMASELLO e dl. (1993), quando
uma criana interioriza as intencdes do adulto verificam-se consequéncias profundas no
seu desenvolvimento cognitivo.

As origens deste efeito no desenvolvimento cognitivo podem ser observadas nos pri-
meiros dias da inféncia, quando os adulfos tratam as criangas como se elas tivessem
infencSes em relacdio &s outras pessoas. Entretanto, o efeito da instrugdio intencional néo
acaba na inféncia. Pelos 4 anos de idade, a crianca compreende que as outras pessoas
apresentam perspectivas Onicas, as quais podem diferir das suas proprias perspectivas.
Este desenvolvimento da inteligéncia social da crianca suporta modalidades de aprendi-
zagem cultural mais elaboradas.

Sinfese: “Cultural Learning & Learning Culture”

Em qualquer experiéncia de instruggio temos, pelo menos, dois individuos presentes - o
professor e o aluno - com diferentes representacdes da actividade, diferentes planos acerca
de como proceder, diferentes compreensées da outra pessoa e do que essa pessoa enfende.

Na prética educativa do passado, apenas uma destas diferencas entre o professor e
o aluno era realcada: a deficiente compreensdo da actividade por parte do aluno. Durante
geracdes sustentou-se que o professor sabia, que o aluno era ignorante, e que o objec-
fivo da educagdo era passar a informagdio do professor para o aluno. Entretanto, este
ponto de vista do aluno, concebido como uma tabua rasa, foi abandonado em favor de
uma alternativa mais generosa, argumentando-se que as criangas construiam teorias
“naive” acerca do modo como o mundo funciona (PIAGET, 1926).

88



APRENDIZAGEM CUITURAL: UMA PERSPECTIVA ETOLOGICA

Esta variante acerca da mente da crianga deve ser agora expandida para incluir as
teorias “naive” das criancas acerca de outras criangas como uma importante componente
do processo. Por outro lado, para se compreender e optimizar a pratica educativa, um
modelo mais completo da mente das criangas deve ser considerado em conjunto com o
modelo do professor acerca das criangas, das suas mentes e das suas capacidades de
aprendizagem, e de como isto afecta a sua decisdo quanto & escolha de um método
pedagdgico e de uma intervencéo didéctica.

Do ponto de vista de OLSON & ASTINGTON (1993), a instrucdio envolve processos
sécio-cognitivos demasiado complexos. Para os professores serem eficazes, o seu modelo
deve integrar uma representagdo do objectivo da actividade com uma representagéo da
compreensdo do aluno, monitorando continuamente o efeito do “feedback” e dos incita-
mentos ao progresso do aluno. Este processo de instrugdio também deverd ser diferen-
ciado consoante as tarefas. Se a intengéio é ensinar o aluno “como pensar acerca de
alguma coisa”, entdio o professor deverd encetar interacgdes tais como, por exemplo, dis-
cussoes com o cxluno, incitando-o a considerar e criticar alternativas ao seu pensamento,
ou modo de pensar.

Uma distingdo mais profunda deverd decorrer entre o professor e os alunos para estes
pensarem acerca dos factos, ensinando-os a reflectir acerca de diferentes perspectivas.
Por exemplo, quando se deparam com a aprendizagem de factos, os alunos ndo preci-
sam de mudar de perspectiva. Esta informacdio pode ser aprendida de uma forma auté-
noma. Todavia, quando a tarefa requer uma mudanga de perspectiva, como é o caso
da aprendizagem de conceitos, os alunos aprendem mais eficiente e significativamente
através de uma inferacg@o infersubjectiva com outro individuo. A aprendizagem de con-
ceitos é facilitada pela comparagéio e negociacdo de diferentes pontos de vista no decurso
de interacgdes sociais.

Em suma, quanfo mais importante é para a crianga adoptar uma segunda perspec-
tiva, para ver as coisas de uma nova maneira, mais provavel se torna que o adulto
ensine intencionalmente. As teorias dos professores acerca da aprendizagem, e de como
estas interagem com as copocidodes de aprendizagem das criancas, constitvem uma com-
ponente fundamental do processo geral de ensino e aprendizagem.

Na sua teoria da aprendizagem cultural, TOMASELLO, KRUGER & RATNER (1993)
realcam os aspectos do processo que a Psicologia Cultural negligenciou: a cognicgio
da crianca e, especialmente, a cognicdo social. Todavia, este ponto de vista conduziu-
os a subestimar, ndo 56, o papel estruturador da cultura, como também, o importante
papel desempenhado pela instrucdo intencional. De qualquer modo, KRUGER & TOMA-
SELLO (1996) consideram que, como um nicho universal de desenvolvimento caracte-
ristico da nossa espécie Homo sapiens, a cultura é uma parte integral do processo pelo
qual as criangas se fornam individuos adultos. Em suma, este é o grande desafio que
se coloca a um estudo aprofundado, na érea da Etologia Humana, no que respeita ao
processo de ensino-aprendizagem.
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