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ETOLOGIA DAS RELAGOES

INTERPESSOAIS

lMPLlCA(;sES DA BIOLOGIA

DO COMPORTAMENTO
PARA A DESCRIGAO

DA COMUNICAGAO PEDAGOGICA

Luis Cesariny Calafate

Instituto de Botanica da Faculdade de Ciéncias do Porto

De facto, ainda ndo foi estabele-
cida uma base descritiva adequada
quanto as dimensdes que caracteri-
zem uma relagdo diddica nos seus
mais variados tipos e contextos. Este
é um espago de trabalho com o qual
os etdlogos estdo familiarizados pois
concedem uma grande importincia a
uma descrigdo e classificagdo selec-
tiva, para a constituicdo da «ossa-
tura» empirica da sua ciéncia — a
Biologia do Comportamento.

Apesar de vérias décadas de inves-
tigacdo descritiva as dimensdes
comportamentais do processo de
ensino-aprendizagem ainda ndo se
tornaram operacionais e ainda ndo
possuimos, por exemplo, um sistema
de codificagdo constituido por c6di-
gos diadicos para encarar a diade
professor-aluno como uma unidade
de descricdo e andlise.

E necessério conciliar a investiga-
¢io pedagogica com os imperativos
da interven¢do pedagdgica. Se por
um lado nos voltamos para a Etolo-
gia para encontrar métodos de obser-
vagdo-descri¢do do comportamento

Resumo

As Ciéncias do Comportamento e da Educagao
actuais colocam o acento nas interacgdes socio-edu-
cativas, isto &, sobre as ac¢des executadas em comum
durante o processo de comunicag3o pedagogica.

Neste trabalho, mencionaremos algumas das princi-
pais direcGes da investigagdo acerca da natureza do
processo pedagdgico tentando descrever e identificar as
diferentes «eras» da investigagdo que nos poderdo aju-
dar a isolar o nicleo duro que constitui a complexa
relagio diadica do tipo professor-aluno.

A atitude metodolégica da etologia poderd ser de
uma grande utilidade para as Ciéncias do Comporta-
mento e da Educagio particularmente quanto 2o estudo
do fenémeno geral da comunicagdo. Ao discutirem e
proporem modelos de desenvolvimento do comporta-
mento, os etologos concedem uma grande atengdo as
influéncias mituas que decorrem entre cada organismo
€ 0 seu meio.

de ensino, por outro lado, mantemo-
-nos fiéis ao problema fundador da
Pedagogia, que motiva o essencial da nossa linha de
investigagio, € que consiste nos modos de transmissao-
-aquisicdo de informagdo em contextos educativos for-
mais e informais.

Palavras-chave: Etologia — Pedagogia — Relacdes
Interpessoais — Comunicago.

Introducao

Algumas espécies de animais caracterizam-se por
interacgbes sociais densas e complexas que permitem
a transferéncia de informaco e a adaptagdo a novas
situagdes do meio (Pallaud, 1970, 1988; Anthouard,
1987; Calafate, 1989 a/b; Galef, 1986, 1988, 1990,
1992). Esta nogdo de interacgdo envia-nos para um
conjunto de fenémenos sociais que tém uma origem
remota na filogénese no mundo animal e, até mesmo,
no mundo vivo (Deleau, 1985 a).



A este propdsito, Lewontin (1983) defende a ideia de
que o0 organismo € 0 meio ambiente co-existem numa
constante e activa interpenetracio. Os organismos ndo
se limitam a receber os dados do meio ambiente mas
procuram activamente alternativas e até alteram o que
encontram. S30 os proprios organismos que definem o
seu proprio meio ambiente ndo se limitando a adap-
tar-se a meios ambientes auténomos previamente exis-
tentes.

Em contraponto a uma antiga visao das relacdes entre
o individuo e o meio ambiente as Ciéncias do Compor-
tamento ¢ da Educacdo actuais colocam o acento nas
interacgdes socio-educativas, isto é, sobre as acgoes
executadas em comum durante o processo de comuni-
cagdo pedagogica (Wertsch et al., 1984; Wertsch &
Hickmann, 1987). Todavia, este termo de interac¢do
social ainda apresenta um cardcter vago e impreciso.

De um ponto de vista da Pedagogia, o estudo das
interacgdes do tipo professor-aluno tem tomado orienta-
coes bastante diversas (Shavelson et al.,1986). Mencio-
naremos, em seguida, algumas das principais direcgdes
da investigacdo acerca da natureza do processo peda-
gogico tentando descrever e identificar as diferentes
«eras» da investigacdo que nos poderdo ajudar a isolar
o niicleo duro pelo qual é constituida a complexa rela-
¢do diadica do tipo professor-aluno.

1. A «era» da transmissdo cultural:
o determinismo cultural

Muita da investigacdo acerca do comportamento peda-
gogico tem-se centrado na influéncia do professor sobre
o aluno (Shavelson ez al., 1986). A corrente «behavio-
rista», representada por Skinner (1968, 1974), interessa-
va-se principalmente pelo modo como a apresentagdo de
um determinado material didactico influenciava a apren-
dizagem do aluno (Weinstein & Mayer, 1986).

Segundo este determinismo cultural, os individuos
sao o resultado das forcas culturais que actuam desde
uma idade precoce. A personalidade humana individual
¢ uma consequéncia de um conjunto de «inputs» senso-
riais, respostas, recompensas € castigos, aplicados ao
ser humano durante o seu desenvolvimento.

Segundo esta perspectiva da transmissdo cultural a
Pedagogia tem sido entendida como um esforco da
geracdo adulta em transmitir a informagdo necessiria
a geracdo mais nova. Neste modelo os alunos sdo
remetidos a um papel de passivos receptores da men-
sagem cultural (Valsiner, 1989). Esta perspectiva unidi-
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reccional da Pedagogia tem influenciado e dominado as
Ciéncias do Comportamento e da Educacdo nas suas
mais variadas dreas disciplinares.

Por exemplo, os antropdlogos da educagdo foram
bastante influenciados pela metifora da transmissdo
cultural até uma data ainda bastante recente (Pitman et
al., 1989; Wolcott, 1991). A Antropologia da Educa-
¢do dos anos 60 centrou-se, sobretudo, no estudo do
processo de transmiss3o cultural e na identificacdo
dos antecedentes culturais do comportamento. Este
interesse pelo estudo dos mecanismos de transmissdo
de informacdo manteve-se durante vérias geracdes de
investigadores na drea da Antropologia e Educacdo
como o testemunha a obra colectiva de Spindler (1974).
Segundo Wolcott (1982), esta geragdo de antropdlogos
interpretou o fenémeno da transmissao de cultura de
um modo demasiado estrito centrando-se, exclusiva-
mente, no que o adulto (educador, formador, professor)
faz, conscientemente e explicitamente, quando transmite
a informagdo da sua cultura.

E facil compreender porque ¢ que os antropdlogos da
educagdo mostraram um maior interesse em identificar
e descrever «o que» e «como» os educadores tentam
transmitir um saber em vez de estudarem o modo como
os educandos adquirem essa informac@o. De facto,
os actos de ensino captam mais a atengdo e fornecem
ao investigador de campo comportamentos passiveis de
observacdo, de registo, de identificacdo e de descri¢do.

Em resumo, esta perspectiva pedagdgica centra-se no
professor e no aluno, tomados independentemente,
e realga os meios pelos quais o agente transmissor
ensina (Rogoff, 1986). O processo de instru¢do é con-
cebido como um conjunto de estimulos fornecidos pelo
professor e em informagdes obtidas pelo aluno, o qual
se limita ou a aceitar ou a rejeitar a nova informacdo.

2. A «era» da aquisi¢cao cultural

Quando os estudos de observacdo sistemética exami-
nam o comportamento do aluno tendem a centrar-se na
reac¢do dos alunos ao comportamento do professor e
raramente descrevem a influéncia do comportamento do
aluno sobre o professor (Shavelson et al., 1986).

Na relac@o pedagégica devemos considerar, ndo so,
as ac¢des do educador, mas também, e concedendo
igual importdncia, as reac¢des do educando. Assim,
um dos problemas centrais da Pedagogia também con-
siste em descrever e compreender quais as contribui-
¢oes do aluno para a relagdo pedagégica, da qual ele
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& um elemento constituinte ¢ estruturante e sem o qual
a propria relagdo pedagdgica ndo pode nem tem razdo
de existir. Uma grande parte do ambiente diddctico €
influenciado pelas reacgdes do aluno ao comportamento
do professor.

Os antropélogos da educacdo, até uma data recente,
deram pouca aten¢do ao modo como 0s proprios edu-
candos se comportam durante aquisi¢do da informagao
centrando-se, preferencialmente, no que os professores
faziam tanto dentro como fora da escola. Todavia,
recentemente a Antropologia da Educagdo sofreu uma
mudanga de perspectiva passando a considerar de igual
importancia no fenémeno da comunicagdo pedagogica
o processo de aquisicdo da cultura (Wolcott, 1982,
1991; Pitman et al., 1989).

O fenémeno de troca de informagdo passou a ser
conceptualizado como um processo activo durante o
qual o aluno reconstréi a mensagem cultural sob a
mediagdo social do professor (Valsiner, 1989; Giordan,
1990). O acto de ensinar ¢ complementado pelo papel
activo do aluno durante o processo de reconstrugdo €
de apropriagdo do saber.

Como um eminente tedrico do fenémeno da trans-
missdo cultural, Vygotsky (1979) influenciou a investi-
gacdo pedagdgica a adoptar como alvo preferencial o
comportamento de ensino do adulto esquecendo que,
muitas das vezes, as interacgdes didacticas so iniciadas
¢ controladas pelos proprios alunos ao procurarem a
assisténcia ¢ a mediagdo pedagdgica do professor.
Todavia, ainda sabemos muito pouco quanto ao modo
como os alunos contribuem para a relagdo pedagdgica
manipulando a troca de informagdo e gerindo a sua
propria aprendizagem (Strayer & Moss, 1987; Rogoff,
1990).

Na realidade, o aluno ndo sé é activo na explora-
¢do do seu ambiente fisico e das consequéncias da sua
acgdo sobre ele como também € bastante activo no
questionar o seu ambiente social € em tentar obter
informagdo a partir dos outros (Weinstein & Mayer,
1986; Perret-Clermont & Schubauer-Leoni, 1989). Este
comportamento interrogativo pode ser encarado como
um comportamento adaptativo e, algumas vezes, éa
{inica maneira de encontrar uma estratégia para a reso-
lugio de um problema (PIAGET, 1923).

E neste sentido, que alguns autores (Mehan, 1980;
Mehan & Griffin,1980; Rogof & Gardner, 1984;
Pitman et al., 1989) defendem o conceito de um aluno
«competente», entendido como um «agente activo e
mediador» da propria aprendizagem através de ques-
toes, de perguntas, de pedidos de informagdo, de expli-

cacio e de outros processos de aprendizagem cultural
que ainda estdo por identificar e descrever, quer em
ambiente de instrugdo formal quer em ambiente de ins-
trugdo nao formal.

Curiosamente, quer alguns bidlogos (Lewontin, 1983)
quer alguns etdlogos (Vauclair, 1993) tém tratado,
desde uma longa data, os individuos como activamente
seleccionando e mudando os seus proprios ambientes.
Na Psiquiatria também se est4 a tentar analisar e com-
preender como ¢ que o sujeito € influenciado pelas suas
relagdes interpessoais € como € que o individuo afecta
essas relacdes diddicas (McGuire & Lorch, 1968 a/b;
McGuire, 1971; Hinde, 1991; Bouhuys & Van den
Hoodfakker; 1991, 1993).

3. A natureza interactiva do processo
de ensino-aprendizagem

Os estudos de observacio sistematica relativos a bidi-
recionalidade das interacgdes entre professor-aluno sdo
bastante raros (Shavelson et al., 1986). Durante muito
tempo abordou-se separadamente tanto o acto de apren-
dizagem como o acto de ensino em vez de se estudar a
unidade interactiva, que a comunicago pedagogica pres-
supde, analisando-se para o efeito o processo de interac-
¢do didactica que se estabelece entre professor-aluno
(Postic, 1986; Shulman, 1986).

Como no nosso trabalho entendemos que o profes-
sor desempenha um papel «tampdo» entre 0 pblo saber
e o polo aluno (Deleau, 1987), estamos interessados em
examinar e descrever a simultaneidade da interpenetra-
¢do do comportamento do professor e do comporta-
mento do aluno num ambiente didéctico de natureza
tutorial. Este contexto pedagdgico diddico permite exa-
minar as manifestagdes do fenémeno do ensino e do
fenémeno da aprendizagem na sua especificidade inte-
ractiva. Separando as contribuigdes do educador das
contribuicdes do aluno ndo se consegue apreender a
esséncia da real e verdadeira natureza interactiva do
processo de instrug@o.

Como perfilhamos a hipotese pedagdgica que
durante a relagio pedagdgica o professor adapta e
regula a sua instrugdo de acordo com um diagnosti-
co das necessidades de assisténcia manifestadas pelos
alunos, num trabalho recente (Calafate, 1995) proce-
demos 2 andlise do comportamento do professor ¢ 0
comportamento do aluno na sua simultaneidade de co-
ocorréncia. Recorremos a uma metodologia de obser-
vagdo etoldgica que teve como alvo a interpenetragao



entre professor e aluno em situagdo de interacgdo di-
déctica, a semelhanga de trabalhos jé realizados no
campo da entrevista psiquidtrica (Bouhuys et al.,
1991) em que se adopta uma atitude etoldgica para
estudar a bidireccionalidade e a organizagdo do com-
portamento diadico.

Estudar a interac¢do didactica em si mesma envol-
ve a mudanga de uma perspectiva em que a unidade
bésica é o individuo para uma outra perspectiva em
que a unidade de analise e de descri¢do ¢ de nature-
za social (Rogoff, 1986; Rogoff & Gauvain, 1986;
Wertsch & Hickmann, 1987, Wertsch & Sammarco,
1987).

Este novo modo de abordar a relagdo pedagogica
considera a interac¢do diddctica como primordial e cen-
tral ao fenémeno de troca de informagdo. O objectivo
de andlise muda entdo de uma tentativa em se descre-
ver o contexto educativo em ordem a atribuir acgoes
quer ao professor quer ao aluno, para se passar a exa-
minar em simultineo as contribuicoes de ambos os
intervenientes durante o fenémeno pedagégico. A ané-
lise devera tentar estabelecer a interligagdo que existe
entre as fungdes do aluno e as fungdes do professor
(Estrela, 1992).

O grande desafio que se coloca hoje as Ciéncias do
Comportamento e da Educagio € o da construgao de
novos quadros tedricos ¢ de novos instrumentos meto-
dolégicos que permitam a identificagdo e a descrigdo
da actividade do professor, como mediador social da
descoberta, e do aluno, como mediador da sua propria
aprendizagem, durante a instru¢do (Perret-Clermont &
Bell, 1988; Calafate, 1990).

A tentativa de analisarmos especificamente os proces-
sos de interac¢do durante a comunicagio pedagdgica
(Calafate, 1995), ao nivel da Universidade, foi influen-
ciada pelos trabalhos de Vygotsky (1979), de Wood et
al. (1976), de Bruner (1982), de Wertsch et al. (1984)
e de Rogoff & Gauvain (1986) que se centram na des-
crigdo do contexto diddico educador-educando conside-
rando-o como um sistema social de aprendizagem e de
resolugdo de problemas. Posteriormente, esta ideia foi
corroborada pela descoberta dos trabalhos de Baumgart
(1976) e de Voeten (1985). O primeiro procedeu a uma
Classificagdo Automtica das interacgdes verbais diddi-
cas tipo professor-aluno ao nivel do ensino universita-
rio. O segundo analisou a organizagdo sequencial do
comportamento diddico tipo professor-aluno. Ambos
detectaram alguns padrdes de comunicagio pedagogica,
todavia, pouco relevantes para os objectivos do nosso
estudo.

ETOLOGIA DAS RELAGOES INTERPESSOAIS

4, Unidade social de anélise:
interac¢des diddicas

Encaramos a comunicagdo diddica como uma interac-
¢do na qual ambos os intervenientes sdo elementos
constituintes de um sistema governado por algumas
regras de conversagdo. O conhecimento das regras,
a identificagdo das regras e a identificagdo da viola-
¢do das regras constituem parte da actividade de cada
participante no decorrer da conversagdo (McGuire &
Lorch, 1968 a/b).

A nogo chave que subjaz a0 modelo com que traba-
lharemos é a de «atribuicdo de estados mentais» ou de
uma «teoria da mente» (Calafate, 1995). A mais sim-
ples e mais comum ilustracdo da sua ocorréncia € a
crenga do participante em que sabe os modos segundo
0s quais o outro interveniente pensa, isto €, como ele
forma as suas frases, como € que ele estd motivado ou
como ele compreende o que ouve. E esta capacidade
de interacgdo que permite que os intervenientes de uma
comunicagdo diddica modifiquem o seu comportamento
interactivo em fungdo das regras anteriormente mencio-
nadas e em fungdo da capacidade de julgarem os efei-
tos do seu comportamento sobre o comportamento do
outro individuo interveniente neste sistema funcional.

McGuire & Lorch (1968 a) defendem que a comuni-
ca¢do diddica é guiada por agregados de regras de
comportamento que designam como «modos de conver-
sacdo». Alguns destes modos tais como, por exemplo,
o de resolugdo de problemas, o de interrogacdo € o de
clarificagdo, apresentam um interesse particular para a
descri¢do das estratégias funcionais que se manifestam
durante a relagdo professor-aluno. O que sobressai do
modelo de comunica¢do diddica de McGuire (1971) €
que a interac¢do entre duas pessoas pode ser estrutu-
rada segundo uma matriz de relagdes reciprocas passi-
veis de observagdo e de identificacdo objectiva.

Os trabalhos de McGuire (1968 a/b) e de McGuire
& Sifneos (1970), no campo da Psiquiatria, ao conside-
rarem a diade psiquiatra-paciente como um sistema de
instrugo e de resolugdo de problemas também influen-
ciaram a nossa investigacdo (Calafate, 1995) de um
ponto de vista metodoldgico no que respeita a escolha
¢ ao tratamento da unidade social de andlise.

5. Da anélise sequencial a analise hierarquica

Nos iltimos anos tem sido concedida uma grande
atengdo as questdes relacionadas com a organizagdo
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sequencial do comportamento diddico (Bakeman &
Gottman, 1989; Gottman & Roy, 1990). Particular-
mente, na area da Etologia surgiram numerosas publi-
cagles a proposito deste tema durante a década de 80
(van Hooff, 1982).

Uma das razdes para o estudo da ordem de sucessdo
dos comportamentos encontra-se no facto das emissdes
de comportamento derivarem, parcialmente, o seu signi-
ficado a partir do contexto da sequéncia na qual se
manifestam. Uma segunda razdo relaciona-se com 0s
estudos da interacgdo social, a qual envolve um arranjo
dos actos no tempo. A tomada em consideragdo das
sequéncias de interacgdo possibilita a determinagdo da
influéncia do comportamento de um interveniente sobre
o comportamento do outro interveniente.

O estudo das sequéncias de comportamento pode ser
vista como uma forma de desagregar o comportamento.
Nao é por acaso que muita da investigagdo sobre
a interacgdo social, incluindo muita da investigagdo
acerca da interacgdo professor-aluno em sala de aula,
teve como alvo o estudo da frequéncia de ocorréncia
das variadas categorias de comportamento pedagégico
no tempo (Voeten, 1985). Pelo estudo de sequéncias
especificas estas medidas podem ser desagregadas
em unidades de comportamento mais pequenas € em
padrdes caracteristicos de sucessoes destas unidades
elementares, os quais por sua vez apresentam alguma
coeréncia e organizacdo dado que estdo temporalmente
associados.

No estudo do comportamento de ensino, unidades
deste tipo sdo designadas com conceitos tais como o
de estratégia (um padrdo de actos pedagdgicos que
serve para atingir determinados objectivos e para se sal-
vaguardar em relacdo a outros), o de episédio (uma
troca verbal entre dois ou mais interlocutores) € mono-
logo (a actuagdo do professor ao dirigir-se ao grupo-
-turma).

O interesse pelas sequéncias de comportamento apa-
receu conjuntamente com o recurso a observagio siste-
miética do comportamento em ambiente natural. Como
veremos mais adiante, a observacdo sistematica do
comportamento em sala de aula desenvolveu-se e espa-
lhou-se nos anos 50 e 60, em que um dos objectivos
era o de se estudar a eficiéncia do comportamento de
ensino. Alguns autores chegam mesmo a tentar descre-
ver o processo de instrugdo em termos de «padrdes
especificos de comportamento».

Pelas razdes que ja apresentimos a propdsito do
estudo da organizagdo do comportamento, no Nosso
trabalho (Calafate, 1995) procedemos a uma anélise

hierdrquica do comportamento pedagégico diddico a
qual se traduzird no estudo das associages € das oposi-
¢des entre os comportamentos manifestados por um
professor e os seus alunos durante sessoes tutoriais.

O principio que subjaz a nossa perspectiva etolégica
é o do que as interac¢des durante a comunicacdo peda-
gbgica sdo governadas por um sistema de regras orga-
nizado hierarquicamente. Estas regras canalizam as
interacgdes sociais através dg caminhos estabelecidos
filogeneticamente e, ao mesmo tempo, abrindo novas
dimensdes de liberdade durante a comunicagdo pedagd-
gica.

6. Uma perspectiva etoldgica
da comunicagdo humana

O problema central do trabalho que realizéimos
(Calafate, 1995) consistiu na descri¢io e andlise quan-
titativa das interacgdes didécticas, tipo professor-aluno,
durante sessoes tutoriais. Com esse propdsito socorre-
mo-nos de uma linha de investigagdo que proporcionou
novas aberturas para o estudo da relagdo social e que
emergiu como o resultado de uma reflexdo de caracter
interdisciplinar entre a Etologia ¢ a Ciéncia das Rela-
¢oes Interpessoais (Hinde, 1979, 1982 a/b, 1986, 1987,
1989 e 1992; Hinde & Stevenson-Hinde, 1986, 1988).

Nido é de mais realgar que, influenciados por esta
linha de pensamento, et6logos, psiquiatras, psicologos
e educadores comegaram a dirigir as suas investigagdes
para os problemas especificos originados pelas rela-
¢des sociais de natureza diddica (Hinde et al., 1987).

E no quadro geral desta perspectiva interpessoal
que o comportamento pedagdgico foi explorado e foi
segundo uma atitude metodoldgica caracteristica da
Etologia das RelagGes Interpessoais que tentamos des-
crever e compreender o processo de ensino-aprendiza-
gem (Calafate, 1995).

A atitude metodoldgica da etologia poderd tornar-se
de uma grande utilidade para as Ciéncias do Comporta-
mento e da Educacdo particularmente quanto ao estudo
do fenémeno geral da comunica¢do (Charlesworth &
Bart, 1976; Lannoy, 1990). Ao discutirem e proporem
modelos de desenvolvimento do comportamento,
os etélogos concedem uma grande atengdo as influén-
cias mituas que decorrem entre 0 Organismo € o meio.
Em consequéncia deste novo tipo de interesses, 0s eto-
logos viraram-se para a literatura das Ciéncias Huma-
nas na esperanca de encontrarem algumas orientagdes
quanto ao modo de abordar as relagGes interpessoais no



mundo animal. Todavia, a maioria dos trabalhos
em Psicologia Social ndo trata de relagdes diadicas de
longa duragdo (Hinde, 1982 a/b).

Hinde (1989) afirma que ainda ndo existe uma Cién-
cia Integrada das Relacdes Interpessoais. De facto,
ainda ndo foi estabelecida uma base descritiva ade-
quada quanto as dimensdes que caracterizem uma rela-
¢do diddica nos seus mais variados tipos e contextos.
Este € um campo de trabalho com o qual os etdlogos
estdo familiarizados pois estdo habituados a admitir a
importincia de uma descrigo e de uma classificagdo
selectiva, para a constitui¢do da «ossatura» empirica da
sua ciéncia do comportamento. Segundo Strayer &
Moss (1989), a anilise biosocial da troca de informacio
requer que a comunicago social diddica seja concep-
tualizada dentro de um modelo de transacgdo ou de
interpenetraggo. Esta troca reciproca de informacio guia
0 aluno na construgdo de planos e de estratégias com
0 objectivo da resolugdo Gptima de uma situagdo-pro-
blema.

Um dos contextos sociais mais acessiveis ao estudo
da co-construgdo da actividade de representagdo dos
alunos € a situacdo diadica de resolugdo de problemas
durante uma actividade de projecto semiestruturada.
Neste caso, o objectivo organizador da nossa investiga-
¢do etopedagdgica (Calafate, 1995) foi o de identificar
o conjunto de actividades especificas que ajudassem a
caracterizar as interac¢des didacticas durante a constru-
¢do da actividade de projecto. As variadas estratégias
pedagégicas identificadas constituem potenciais cate-
gorias de um sistema descritivo a elaborar para carac-
terizar o fluxo bidireccional de informagdo entre os
membros de cada diade.

7. A perspectiva das relagoes interpessoais

A perspectiva das RelagGes Interpessoais teve a sua
origem na 4rea da Psicologia e, parcialmente, na pro-
pria Etologia dos Primatas (Hinde, 1979, 1989). Esta
perspectiva reconhece que os individuos devem ser
encarados ndo como entidades isoladas, mas antes
como formando parte de uma rede vasta de relagdes.
Os modelos de relagdes interpessoais realgam os aspec-
tos interactivos e diddicos e o seu contexto nas quais
ocorre o fluxo dos comportamentos dos individuos
(Hoffman et al., 1982).

Por exemplo, 0 modo como um professor atende um
aluno ndo é s6 um reflexo do seu comportamento de
ensino como também depende do modo como esse
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aluno j4 o solicitou em sessdes anteriores € vice-versa.
O que um individuo faz ¢ decide em cada ocasido tam-
bém depende das suas expectativas acerca da interac-
¢d0 na qual se encontra envolvido.

A perspectiva das Relagoes Interpessoais subjaz um
modelo segundo o qual o comportamento de um indi-
viduo ndo é s6 influenciado pelo seu ambiente de
aprendizagem como também ele préprio influencia esse
mesmo ambiente. A propria Psicologia Cognitiva tem
tentado mostrar que o desenvolvimento cognitivo do
individuo depende em grande parte das suas relagdes
interpessoais (Vygotsky, 1979; Wertsch, 1985; Perret-
-Clermont & Nicolet, 1988; Rogoff, 1990).

De facto, na nossa sociedade ocidental muitas das
criangas crescem numa familia nuclear interagindo dia-
riamente e permanentemente pelo menos com um dos
progenitores, com outros familiares, e com os amigos.
No decurso da sua vida, através da escola e dos grupos
de amigos, a quantidade, a variedade e, muitas vezes,
a qualidade dos seus interlocutores continua a aumen-
tar. Noutras sociedades os detalhes das interacgdes
podem diferir mas esta matriz de relagdes, expandin-
do-se a partir dos familiares, € ubiqua (Hinde, 1987).
Este padrdo de relagGes também ocorre em muitos gru-
pos de primatas nao-humanos (Capitanio, 1984) e,
muito certamente, presidiu ao nosso ambiente de apren-
dizagem social durante a evolugdo da nossa espécie
Homo sapiens (Bernhard, 1988). Esta rede de relacdes
interpessoais, da qual o individuo em crescimento faz
parte, constitui um factor de uma importéncia crucial
do ambiente no qual decorre a sua aprendizagem e o
seu desenvolvimento (Hinde, 1987, 1992).

Todavia, até uma data ainda bastante recente o
desenvolvimento cognitivo foi encarado segundo a
perspectiva de um individuo auténomo adaptando-se
em fungdo da experiéncia. Segundo a teoria de Piaget
(1967 a/b, 1974, 1975) os processos de equilibragio
sd0 o factor principal do desenvolvimento cognitivo.
Segundo este modelo de desenvolvimento, o meio
social desempenha um papel irrelevante pois o indivi-
duo explora o ambiente autonomamente, descobrindo
por si préprio as propriedades do meio ao actuar nele.
O desenvolvimento desenrola-se de tal modo que o
individuo adquire todas as estruturas cognitivas basicas
durante este processo de descoberta auténoma (Piaget,
1949).

Muitos psicélogos do desenvolvimento consideram
que esta perspectiva individualista subestima o papel
crucial do meio social. O processo de descoberta é
mediado socialmente através de interacgdes com os
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congéneres € o individuo aprende a agir sobre os objec-
tos e a regular o seu comportamento interpessoal. Por
exemplo, Vygotsky (1979) realca que uma tentativa
com insucesso pela parte de uma crianga para obter um
objecto despoleta uma reacgdo de assisténcia pela parte
do adulto ou até, mesmo, de outra crianca. Apos um
determinado niimero de ocorréncias, a crianca comega
a entender tais movimentos como actos de ajuda pela
parte de um congénere (Charlesworth et al., 1985;
Valsiner, 1989). Subsequentemente, através de interac-
¢des com os outros a crianga adquirird a linguagem,
a qual aperfeigora os seus instrumentos de mediagdo do
comportamento interpessoal.

Os simios também apresentam a capacidade de soli-
citar assisténcia de seres humanos para a resolugdo de
problemas préticos recorrendo a procedimentos de comu-
nicagdo que apresentam uma semelhanca estrutural
basica com os padrdes pré-linguisticos de comunicagdo
usados pela crianga Homo sapiens (Gomez, 1991).

8. Um modelo de pedagogia como
uma relacéo interpessoal

A relagio pedagdgica envolve, no minimo, duas pes-
soas com uma histéria de interaccdes diddcticas durante
um certo periodo de tempo. Os modelos de pedagogia
como uma relagdo interpessoal realgam os aspectos
interactivos e diadicos da unidade pedagdgica tipo
professor-aluno (Perret-Clermont & Nicolet, 1988).
O estudo da diade professor-aluno como uma relagéo
interpessoal constitui uma linha de trabalho bastante
recente e ndo é por acaso que esta perspectiva ainda
se encontra numa fase de investigagdo exploratoria.

De um modo geral, os modelos das relagdes interpes-
soais tomam a diade como a unidade de anélise e cen-
tram-se no estudo da mudanga e da continuidade deste
sistema durante a sequéncia de interac¢des no tempo
(Hoffman et al., 1982; Waters & Deane, 1982). Estes
modelos realgam que os factores determinantes centrais
do fluxo das interacgdes incluem as interacgdes prévias
o que implica que alguns determinantes do comporta-
mento se situem no passado remoto.

9. Uma definigéo operacional
de relacdo interpessoal

Uma relaggo interpessoal implica, em primeiro lugar,
algumas interaccdes intermitentes entre duas pessoas,

envolvendo trocas durante extensos periodos de tempo.
Por exemplo, a relagdo pedagdgica formal tem a dura-
¢do de um ano escolar. Estas trocas apresentam um
certo grau de reciprocidade, no sentido de que o com-
portamento de cada interveniente toma em consideragao
o comportamento do outro. Existe um certo grau de
continuidade entre as sucessivas interacgdes porque
cada interacgdio é afectada pelas interacgdes do passado
influenciando as interaccdes do futuro (Hinde, 1979).
E neste sentido que aplicamos o termo relagdo interpes-
soal 2 relagdo pedagogica professor-aluno.

Uma interacgio didActica envolve uma série de trocas
de informacdo durante um curto periodo de tempo.
Todavia, se dois individuos tém uma série de interac-
¢des didacticas no tempo, como € o caso da relagdo
escolar, o desenrolar de cada interaccdo serd influen-
ciado pela vivéncia da interacgdo anterior. Neste caso
Hinde (1982 a/b, 1986 ¢ 1987) refere-se aos participan-
tes como tendo uma relagdo que pode ser pedagbgica
no caso de uma diade tipo professor-aluno, realgando
que esta envolve interacgdes estveis no tempo.

Claro que a distingdo entre uma interacgdo didactica
¢ uma relagio pedagdgica ndo é absoluta porque uma
interacgdo didactica prolongada assume algumas pro-
priedades de uma relagdo pedagégica.

10. Categorias de dimensdes
das relagdes interpessoais

Hinde (1979) chama a atengdo para a dificuldade
com que nos confrontamos quando pretendemos descre-
ver a natureza e o funcionamento das relagdes interpes-
soais. Ainda hoje nfo se sabe muito bem quais sao as
principais dimensdes que caracterizam as relagdes inter-
pessoais dos mais variados tipos. Também ainda ndo
sabemos a que nivel de anlise poderemos tentar des-
crever uma relagdo interpessoal como € o caso da rela-
¢do pedagogica. Por exemplo, deveremos centrar a
descrigio nos detalhes das acgdes pedagdgicas trocadas
entre professor-aluno ou deveremos antes procurar pro-
priedades mais globais do comportamento pedagdgico.

Uma grande parte da investigagao acerca das relagdes
interpessoais tem estado envolvida com o estabeleci-
mento e o aperfeioamento de principios que contri-
buem para a compreensdo da dindmica e dos modos
pelos quais as interacgdes adquirem determinadas confi-
guracoes. Apesar de todas estas dificuldades, Hinde
(1979) propds algumas categorias de dimensdes que
julga serem as mais adequadas para a caracterizagdo de



relagdes diadicas, com a intengdo de fomecer um ins-
trumento que permita o estabelecimento da base descri-
tiva de uma futura Ciéncia das RelagGes Interpessoais.

As categorias descritivas propostas por Hinde (1979)
compreendem desde propriedades de interacgdes espe-
cificas relacionadas com a natureza das interacgdes, isto
é, com o que os individuos fazem em conjunto, até as
categorias relacionadas com propriedades mais globais
da diade envolvendo aspectos da relagdo interpessoal
como um todo. Estas categorias descritivas também
incluem desde aspectos comportamentais até aspectos
mais subjectivos das relagdes interpessoais tais como,
por exemplo, os cognitivos e os afectivos. Concerteza
que no caso de uma relagdo pedagbgica o comporta-
mento cognitivo ndo é o tnico aspecto central a termos
em conta, pois as atitudes, as expectativas e as emo-
¢oes dos participantes sdo de crucial importéncia para
o prosseguimento do processo de ensino-aprendizagem.

Para a descrigdo de uma interacgdo didéctica do tipo
professor-aluno é necessirio tomar-se em consideragéo
«0 que» estdo a fazer em conjunto identificando-se,
portanto, o contetdo da sessdo tutorial. Temos também
que caracterizar «como» estdo a fazer o que estdo a
fazer em conjunto durante a sessdo tutorial. Foi esta
dimensdo da qualidade das interacgdes didicticas que
nos interessou no nosso trabalho (Calafate, 1995) e que
foi completada com outra dimensdo que consiste em
descrever como é que estas interacgGes sdo padroniza-
das em unidades de ensino-aprendizagem.

Outra modalidade caracteriza-se pela diversidade das
interacgdes e traduz-se no nimero de coisas diferentes
que as pessoas fazem em conjunto. Uma relagdo did-
dica pode ser simples, contendo interacgdes de apenas
um tipo como é o caso das interacgdes didacticas que
se estabelecem entre professor-aluno, ou maltipla, con-
tendo diversos tipos de interacgdo como € o caso, por
exemplo, da relagdo mae-filho, pai-filho, da relagdo
crianga-crianga ou da relagdo adulto-adulto em geral.

Quando consideramos a dimenso reciprocidade-com-
plementaridade ndo podemos deixar de pensar que a
relago professor-aluno € tipicamente uma relagdo assi-
métrica na medida em que, na maioria dos casos,
o professor é o detentor da informagdo que o aluno
necessita para prosseguir a sua actividade escolar.

Relativamente a categoria que aborda a dimensdo da
percepgio interpessoal na diade professor-aluno, o fend-
meno da empatia é fundamental para o professor ser
capaz de ajudar o aluno dentro das suas reais necessi-
dades e capacidades em face de uma actividade de
aprendizagem (Cheney & Seyfarth, 1992).
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Estas categorias gerais parecem ser as que melhor se
aplicam 2 relagdo pedagogica e que poderdo funcionar
como um primeiro esquema descritivo exploratdrio con-
tribuindo para a ordenagdo da variedade de dados pro-
venientes das interaccdes diddcticas que estruturam e
suportam o funcionamento da diade professor-aluno.
Todavia, uma descrigdo completa da dinimica da rela-
¢do professor-aluno é, provavelmente, impraticavel ou,
até mesmo, desnecessédria em termos de investigagdo.

Também ndo podemos esquecer que as relagdes
interpessoais ndo sdo uma entidade estdtica mas,
a0 contririo, manifestam-se como um fluxo dindmico
de comportamentos em continua criagdo no desenrolar
do tempo. Portanto, qualquer descri¢do deverd ser con-
siderada apenas para um limitado intervalo de tempo
(Hinde, 1989).

Uma teoria do ensino devera ser completada com um
sistema de classificagdo adequado para a observagao e
a descri¢do das interac¢Ges didacticas. Todavia, € de
salientar que a observagdo e a descrico da actividade
simultanea dos dois intervenientes da diade professor-
-aluno levanta grandes obsticulos metodolégicos
(Rogoff & Gauvain, 1986), o que pode explicar em
parte o facto de muita da investigagdo em Pedagogia
considerar separadamente o comportamento do profes-
sor € 0 comportamento do aluno.

Curiosamente, a descri¢ao da estrutura do comporta-
mento diddico tem sido desenvolvida na 4rea da Psi-
quiatria. Pela aplicagdo da Anilise Factorial, tentou-se
encontrar um reduzido nimero de factores funcionais
para o estudo do comportamento do psiquiatra e do
comportamento do paciente durante a entrevista psi-
quiatrica (Bouhuys & Van den Hoofdakker, 1993).
De modo idéntico, e pela aplicagdo de uma técnica de
Anélise Factorial Exploratria, pretendemos descrever
as dimensdes comportamentais que organizam a relagdo
professor-aluno (Calafate, 1995).

11. A observagcdo do comportamento
de ensino desde os anos 30

O campo de investigagdo do ensino teve um cresci-
mento sem precedentes desde meados dos anos 50,
quando os investigadores em Educagio redescobriram
0 ensino como uma area de real interesse para estudar.
Durante os 20 anos seguintes, este interesse foi respon-
sével por uma volumosa literatura como o demonstram,
por exemplo, os estudos apresentados pelas duas edi-
¢oes do Handbok of Research on Teaching, publica-
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dos no periodo de 10 anos, pela «American Educational
Research Association» (Bellack, 1978).

Sob o impulso do behaviorismo (Skinner, 1966,
1968, 1974), e influenciada pelos modelos das Ciéncias
Naturais, a aten¢do das Ciéncias do Comportamento e
da Educagdo centrou-se na descri¢do sistemdtica do
comportamento do professor em situa¢do natural, isto
¢, no contexto da sala de aula (De Landsheere, 1982;
Erickson, 1986).

Segundo esta orientagdo, os comportamentos do pro-
fessor foram repertoriados com a ajuda de sistemas de
categorias construidas, quer a priori, em fun¢do de uma
teoria mais ou menos elaborada, quer a posteriori, a luz
de observacdes inspiradas na atitude etoldgica (De
Landsheere, 1986). Através dos métodos de observacao
naturalista as acgdes pedagdgicas foram codificadas por
observadores que anotavam a ocorréncia de variados
tipos de comportamentos do professor e do aluno
(Vasquez & Martinez, 1990, 1992). A medida que o
trabalho de observac@o progrediu as categorias de
codificacdo tornaram-se cada vez mais especificas.

Com o decorrer do tempo a metodologia de observa-
¢do de tipo etoldgico acabou por fornecer a investiga-
¢do nas Ciéncias do Comportamento e da Educagdo
uma das suas orientagdes mais fecundas consistindo na
analise comportamental dos processos de aprendizagem
escolar com o objectivo de se estabelecer uma espécie
de uma anatomia da aprendizagem em sala de aula
(Guislain, 1990) ou de se descobrir padrdes de interac-
¢do didactica em aulas de Ciéncias (White & Tisher,
1986).

A metodologia de observagdo de tipo eco-etolgico
ja tinha sido largamente utilizada nos anos 20-30 ao
nivel da educagdo pré-escolar com o objectivo de se
conhecer melhor o comportamento da crianga no seu
ambiente natural de desenvolvimento (Hagmann, 1933;
Genish, 1982).

A observagdo, como um método de estudo do pro-
cesso de instrugdo, tem uma historia bastante rica e
variada. Durante os anos 30-60 a observagdo foi enca-
rada como uma fase de exploragdo na qual o problema
motor era o de saber se as interacgdes professor-aluno
poderiam ser objectivamente identificados, descritos €
classificados (Evertson & Green, 1986). As qualidades
ou facetas do comportamento da sala de aula foram
investigadas através da aplicacdo de grelhas de observa-
¢do do comportamento de ensino tal como este ocorria
no seu ambiente pedagdgico natural (Dunkin, 1986).

Em seguida, durante o periodo dos anos 60 a obser-
vagio directa do comportamento de ensino na sala de

aula teve como propésito central o estudo da eficiéncia
da escola em termos dos efeitos e da produtividade do
processo de instrugdo. Assim, muita da investigagdo
tipo eco-etoldgica tinha como problema motor o estudo
da relagdo entre a eficiéncia do professor € o clima da
sala de aula (Rosenshine, 1987).

Se até aos anos 70 a investigacdo se interessou,
sobretudo, pelo estudo do comportamento verbal mais
tarde alguns investigadores, como De Landsheere &
Deschambre (1979), também abordaram o comporta-
mento ndo-verbal e para-verbal em sala de aula (De
Landsheere, 1986). Todavia, os resultados obtidos pelos
numerosos estudos de observagdo etoldgica revelaram-
-se decepcionantes quanto ao seu significado e campo
de aplicacao (Bellack, 1978).

Muito do pensamento pedagégico dedicou-se a tentar
desenvolver métodos de observacdo e de categorizagdo
do comportamento de ensino de uma forma bastante
semelhante a do trabalho desenvolvido por et6logos na
observacao do mundo selvagem. Todavia, para Smith
& Connolly (1980) muitos dos sistemas de observaco
e de codificagdo utilizaram categorias de codificagdo
do comportamento de elevada inferéncia. Eo caso, por
exemplo, do método de anilise de interaccdes de
Flanders (1966). Para Smith & Connolly (1980) e
Biddle & Anderson (1986) as categorias de observagdo
utilizadas por Flanders eram demasiado distanciadas do
fendmeno em observacio e apresentavam a dificuldade
de serem igualmente compreendidas e utilizadas por
observadores provenientes de diferentes contextos cultu-
rais. Colocava-se, portanto, um problema de validagdo
ecoldgica do instrumento de observagao.

Numa fase inicial, estes sistemas de observacao
foram dirigidos primordialmente para o comportamento
do professor e s6 posteriormente passaram a dar cada
vez mais atengdo aos comportamentos dos alunos. Para
Estrela (1990) é com o «Teacher Child Dyadic Interac-
tion System» de Brophy & Good (1970) que se verifica
um verdadeiro progresso em relagdo aos sistemas ante-
riores, na medida em que possibilita o registo dos com-
portamentos ndo s6 do professor como também de
cada aluno. Com este novo sistema de observagao
podem estudar-se, por exemplo, as diferengas do com-
portamento do professor em relacdo a cada aluno.

Todavia, ap6s um balanco critico é possivel consta-
tar que a ambicdo de se obter uma descri¢do vélida e
exaustiva do fendmeno ensino-aprendizagem se tem
confrontado com indmeras dificuldades e oposicdes.
Por exemplo, foram elaborados tantos sistemas de codi-
ficagdo do comportamento para a observagdo directa €



sistemdtica da dindmica da sala de aula que existe,
neste momento, uma insuficiente replicacdo e validagio
de cada estudo de tal modo que este possa ser genera-
lizado a outros ambientes pedagégicos. Por outro lado,
torna-se um empreendimento demasiado dificil tentar
sintetizar os resultados obtidos a partir de estudos
baseados em instrumentos formais tio diversificados
tais como sistemas de categorias (White & Tisher,
1986).

Na realidade, um grande fosso parece ainda atraves-
sar-se entre a pratica pedagdgica e o discurso tedrico.
Segundo Michiels (1984), ainda é necessirio continuar
a desenvolver um enorme trabalho de observagio em
contexto escolar até se conseguir propor uma metodo-
logia especifica e apropriada a observacio e 2 descri¢do
do comportamento pedagégico. Uma das tarefas da
corrente pedagogica de orientagdo histérico-natural,
ou eco-etologica, é a de construir estruturas tedrico-
-conceptuais que guiem as observagdes em sala de aula
e que ajudem a dar um sentido funcional aos resultados
obtidos (Bellack, 1978).

Apos uma revisdo de vérios sistemas de categorias
incluidos na obra Mirrors of Behavior de Simon &
Boyer (1970) constatamos que salvo raras excepeoes,
os sistemas categricos de observagdo nio passam de
colecgdes de termos, sem qualquer ligagio com um
fundamento teérico que informe as categorias compor-
tamentais consideradas. Os estudos descritivos dos
eventos da sala de aula baseados nestes sistemas de
codificagdo acrescentam pouco significado 2 nossa
compreensao do processo de instrugdo.

Ora, segundo Martin & Bateson (1988), a adequagao
de uma categoria de comportamento depende mais da
questdo que estd a ser colocada do que de alguma
caracteristica inerente ao comportamento em estudo.
As categorias de observacdo devem reflectir uma ideia
implicita. Foi neste contexto que utilizamos uma
classificagdo funcional dos actos de comportamento
pedagogico para descrever a nossa unidade de anélise
constituida pela diade professor-aluno (Calafate, 1995).

De facto, apesar destas primeiras décadas de investi-
gagao descritiva as dimensdes comportamentais do pro-
cesso de ensino-aprendizagem ainda ndo se tornaram
inteligiveis e ainda ndo possuimos, por exemplo,
um sistema de codificagio diddica constituido por cdi-
gos diddicos para encarar a diade professor-aluno como
uma unidade de descri¢do e anilise.

E necessirio conciliar a investigacdo pedagdgica com
0s imperativos propriamente pedagégicos. Assim,
se por um lado nos voltamos para a Etologia para ai
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encontrar métodos de observagio-descri¢@o do compor-
tamento de ensino, por outro lado mantivemo-nos fiéis
ao problema fundador da Pedagogia que motivou o
essencial da nossa investigagdo e que consiste nos
modos de transmissdo-aquisicdo de informagio em con-
textos educativos formais e informais. Para nés os
métodos de observagdo etoldgica deverdo ser adequados
ao problema fundador da Pedagogia e ndo o contrério.

Concluséo: Etologia
da comunicagdo pedagégica

A aplicagdo de uma perspectiva etolégica ao estudo
do comportamento de ensino é rara a excepgdo de
alguns trabalhos como, por exemplo, o de Tymitz &
Omark (1978) em que estudam o comportamento de
ensino segundo uma fungdo de controlo do funciona-
mento da sala de aula.

Poderemos questionar se o comportamento verbal
constitui um objecto valido e susceptivel de uma abor-
dagem etolgica. Ora como a Etologia Humana acaba,
inevitavelmente, por se confrontar com o fenémeno da
«fala», Cosnier (1986) considera necessaria a existéncia
de uma Etologia da Linguagem. Ao pedagogo interessa
estudar a linguagem nao como instrumento de signifi-
ca¢do mas antes como um instrumento de comuni-
cagdo didictica. Interessa saber qual é a utilizagao
concreta que dela fazem o professor € o aluno no seu
quotidiano escolar formal e informal.

Do nosso ponto de vista, as novas orientacdes da
Pedagogia quanto ao estudo da pragmética da lingua-
gem escolar abriram um vasto campo de possibilida-
des de investigagdo aonde o pensamento etolégico se
encontra particularmente a vontade. Com efeito, estudar
o funcionamento da linguagem em contexto da vida
quotidiana apela para um estudo do tipo naturalista dos
comportamentos verbais (Cosnier, 1984).

Para o etélogo a palavra ndo é mais que um ele-
mento da comunicagdo. Como o falar também é um
meio de fazer, os actos de linguagem observéveis deste
modo, podem ser tratados de um prisma etolégico
(Cosnier, 1985). Segundo esta perspectiva da linguagem
falada como um «Fazer» a linguagem é abordada como
um «acto comportamental» tornando-se possivel a sua
andlise funcional, concebida esta como constituida por
actos de linguagem.

No nosso estudo etopedagdgico do comportamento
verbal da diade tipo professor-aluno (Calafate, 1995)
tornou-se possivel recorrer a uma categorizagio funcio-
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nal dos actos pedagdgicos. A utilizagdo de uma grelha
funcional de observagdo permitiu uma descri¢do do
comportamento pedagdgico ¢ a sua posterior quantifica-
¢do e tratamento estatistico, a semelhanga de outros
comportamentos tradicionalmente estudados pela Etolo-
gia.

Existem variadas maneiras de detectar a ordem na
corrente do comportamento ¢ cada uma dessas perspec-
tivas revela-nos aspectos particulares da organizagao do
comportamento. Por exemplo, 0s métodos de categori-
zagdo conduzem-nos a um esquema de classificacao na
forma de uma hierarquia enquanto que as anélises
sequenciais calculam-nos as probabilidades de transi-
¢do entre elementos do comportamento.

H4 ja alguns anos que uma analogia estrutural entre
o comportamento € a linguagem comegou a Ser admi-
tida, e que os etologos t€m procurado adaptar os méto-
dos descritivos desenvolvidos pela Psicolinguistica &
descrigio do comportamento dos seres vivos e em par-
ticular do Homem (van Hooff, 1982).

Uma metéfora usada para descrever as sequéncias do
comportamento consiste em tratar o conjunto das
sequéncias comportamentais como uma linguagem o
que sugere uma possibilidade da sua analise segundo
um modo gramatical. Neste caso, a linguagem ¢ enten-
dida como um conjunto de sequéncias construidas a
partir da aplicagdo de regras estabelecidas. Tal como

_a linguagem, o comportamento consiste num nimero

de elementos justapostos de acordo com um plano.
Admite-se que este plano constitui um processo hierér-
quico que controla a ordem pela qual as operagdes do
comportamento sao realizadas. Podemos distinguir gru-
pos de elementos tais como as palavras ou os actos
que partilham relacoes estatisticas. Segundo Dawkins
(1985), numa anélise gramatical a organizagdo hierar-
quica das sequéncias do comportamento pode'ser facil-
mente estabelecida. O grande problema, ao utilizar-se
esta analogia da linguagem-acgdo, € o de como decom-
por a corrente do comportamento de tal modo que
as sequéncias obtidas apresentem as propriedades de
frases.

A anilise etolégica procede pela identificagdo de uni-
dades de comportamento, em termos da sua frequéncia,
que se podem combinar em padrdes de comportamento.
Sdo estas unidades discretas do comportamento que se
podem considerar formar as palavras de uma linguagem
do comportamento. Esta linguagem € entao o conjunto
de todas as sequéncias finitas do comportamento que
se podem formar a partir de unidades mais elementares
do comportamento.

Para que a analogia linguagem-acgao seja viavel,
o fluxo do comportamento deverd ser divisivel em
sequéncias apresentando uma certa unidade a seme-
Ihanca de frases gramaticalmente correctas. Estas uni-
dades de um nivel superior poderdo constituir auténti-
cos «ciclos» de comportamento de ensino, traduzindo
a natureza ciclica do discurso em sala de aula.

Uma das tarefas actuais da Etologia é a de examinar
como é que as unidades elementares do comportamento
se combinam em «frases» tentando-se portanto desen-
volver uma gramética da linguagem do comportamento
(Eibl-Eibesfeldt, 1989; Calafate, 1994). D
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