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Resumo

Neste trabalho aborda-se a temética da interaccdo mae-crianca tendo como
referéncia a Teoria Sociocultural do Desenvolvimento de Vygotsky.

Na sequéncia dos trabalhos de Palacios e Gonzalez, analisaram-se as estra-
tegias utilizadas pelas maes visando distanciar a crianca das qualidades
perceptivas imediatas e estimulando o desenvolvimento do pensamento
simbadlico, tal como aparece operacionalizado na Teoria do Distanciamento
de Sigel.

Neste sentido, realizou-se um estudo exploratério incidindo na anélise de
situagbes interactivas mae-crianga em torno de um material grafico, com
criancas de 4 anos. Esta mesma situac@o foi explorada com trés amostras,
que integravam diades de Lisboa e do Porto. Nas duas primeiras
contrastataram-se dois subgrupos em fungdo da qualidade de estimulacdo
do ambiente familiar e na Ultima o contraste foi feito com base no nivel de
escolaridade da mée. Para a andlise das situagbes interactivas adaptou-se e
desenvolveu-se uma grelha de codificagio a partir de um sistema proposto
por Gonzalez num trabalho de 1993.

Os resultados encontrados permitem definir diferentes estilos ou padrdes in-
teractivos e deixar sugestdes no sentido de aperfeicoar o sistema de codifi-
cagdo utilizado.
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Introducéo

As questbes relacionadas com a interacgdo foram durante muito tempo
abordadas, dentro da psicologia do desenvolvimento, ndo como questdes
centrais, mas como factores ou fontes de variagdo externa que iam afectar
de diversas formas o processo de desenvolvimento da crianca,
desenvolvimento este que era muitas vezes explicado em termos
intraindividuais.

S&o relativamente recentes as abordagens que comegaram a dar maior
realce ao papel dos factores sociais no desenvolvimento dos individuos e a
centrarem-se mais nos processos interactivos em si mesmos, enquanto
geradores de desenvolvimento.

Este enfoque na caracteristica eminentemente social do desenvolvimento,
aparece enfatizado na Teoria Sociocultural do Desenvolvimento de Vygotsky
(1978) e nos trabalhos dos seus continuadores, entre os quais destacamos,
Wertsch, Bruner e Wood.

Um aspecto central da teoria de Vygotsky, que é retomado nos trabalhos dos
autores de inspiragdo vygotskiana, é a forma como a crianca durante a
interacgdo social, guiada por um individuo mais competente, se vai
apropriando dos instrumentos e simbolos da sua cultura de origem,
construindo deste modo o seu desenvolvimento. Este comeca portanto por
se construir no plano social ou interpsicolégico, para ser progressivamente
transformado e internalizado passando a existir no plano pessoal ou
intrapsicologico (Vygotsky, 1978).

O desenvolvimento vai depender assim simultaneamente, da crianga como
ser activo que provoca e cria situagdes interactivas com os individuos que
lhe estdo proximos e da resposta e tipos de apoio e suporte que lhe séo
proporcionados pelos membros do seu enquadramento social nas primeiras
fases do seu desenvolvimento.



Introdugéo

Entre estes primeiros _parceiros sociais, 0s pais s&o Certamente a prmcnpal
fonte de |nﬂuenC|as da crianca, quer a nivel genético, quer soc:lal quer
psxcologlco Normalmente durante os primeiros anos de vida, & é com _elesque

e 3 el Tl

a crianca vai passar a_maior parte do seu tempo. Durante esses anos, so

oS pals que Vao Servir de medladores emfaCIIJtadores_daswaprendlzagens que

dos problemas quem,,\l.aomsurglndo/nonﬁ.dla-a-dla. E alnda com’ eles, que a
crianga se vai comecar a apropriar do mais importante veiculo de

comunicacéo, facilitador da sua _inser¢éo_social e cultural,a_linguagem.

SE@UHEE) Vygotsky (1934/1 981) é, fundamentalmente, através da linguagem

e dos comportamentos para-linguisticos que surgem .na-interacgdo-.da
crlanc;a com os seus proxmos que se vai processar 0 seu desenvolwmento

T R —

culturals domlnantes

Dai que a forma como tem vindo a ser concebido o papel dos pais tenha
também sofrido uma evolugdo. De inicio encarados principalmente como
prestadores de cuidados, fazendo coisas para a crianga, passaram a ser
considerados como fazendo coisas com a crianga, ou seja, como parceiros
interactivos, fundamentais na construgdo do seu desenvolvimento.

! lnteracgoes verbais frequentes e uma | estimulacao parental conSIStente tém

SIdO assocxados a niveis-mais-elevados de competéncia cognmva e somal da

et It

Outros_investigadores (Sigel, 1982, 1986 1992; Sigel, & Cocking, 1977;

Gonzalez, 1991, 1993, - Gonzalezm & Palacios, 1992a, 1992b, 1993)
recorrendo a um quadro de referéncia vygotsklano enfatlzaram o papel dos

,...m,.-.-...,..

pais enquanto agentes capazes de estlmular 0 desenvolvimento—do

e

‘pensamento simbdlico utilizando estrateglas Qque. V|sam dlstanuar a crianga
das qualldades perceptivas do presente |med|ato mas ‘mantendo um grau de

separagao do real compatlvel com aqullo que ela é capaz de alcangar desde

o

Vygotsky ( 1 978) desxgna como zona de desenvo/wmento proximo da crianga.



Introducio

E na sequéncia destas Ultimas pesquisas que o trabalho que
apresentaremos em seguida se pode enquadrar Intejgisou nos
capamdade de representagao dos seus ﬁlhos e de que modo orgamzam 0
apono que Ines proporcionam e ‘que, quando adequado Ihes permlte adqumr
a capacxdade de regular os seus proprios-precessos ps;cologlcos Ou dito de
outra forma, perceber que tipos de comportamento do aduito tém o efeito de
conseguir ajudar a crianga para la do ponto que ela consegue alcancar por si
prépria. Na analise do tipo de estratégias de apoio utilizadas pelo adulto, no

NOSSO caso a mae, utlhzamos ‘aqui principalmente como Qquadro de referencxa '
aﬁs, nogbes—de anda/me_ (scaﬁo/dmg) —e--fungdo-—-de suporte-~de-~Bruner
(1976/1983; Ninio, & Bruner, 1978;.Wood, Bruner,-&- Ross,. 1976) e de
comportamentos contingentes do adulto (Wood, Wood, & Middleton, 19]8).7%“

Para tentar compreender melhor esta questdo decidimos, num primeiro
tempo, dlrlglr 0 NOsso trabalho empirico para o estudo de um sistema de
codlﬂcagao que nos permltlsse analisar as sﬂuagoes de mteracgao adulto-
crlanga Com este objectivo adaptamos e desenvolvemos uma grelha de

(1993) num trabalho de pesqwsa em que esta autora relamonou o\t|p671é
estlmulagao proporcionado pelos pais, com niveis de competéncia cognitiva
e linguistica das criancas.

Num segundo tempo, tentdmos explorar o sistema de codificagdo por nés
adaptado e desenvolvido, no sentido de perceber se ele permitia definir
estllos ou padroes mteractlvos dlstmtqs_ caracter:stlcos de diferentes tlpos de

anahse de mteracgoes mae crlang;a com. crlangas de Cerc:a de 4 anoswe 6
meses E nesta idade que a crianca comeca a aceder ao pensamento
SlmbO|ICO ea resolver as dlscrepanmas com que se depara recorrendp a
estrateglas tals como a avallagao do presente a antecipagéo do futuro e a
recongtrag:ao do. Qassado (Sigel, & Cocking, 1977). A interacgéo foi filmada
em casa e a tarefa escolhida f0| “ver em conjunto um_livro_de imagens".

Trata se de uma tarefa seml -estruturada, frequentemente utilizada.em estu-
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dos deste tlpo (Snow, & Goldfield, 1983; Snow, & Ninio, 1986:; Ninio, &
Bruner 1978 Ninio, 1983; Whitehurst et al., 1988; Wheeler, ,J.983,5_Hoff.-

mae, quer a cnanga e que tem a vantagem de ser.uma tarefa.que. se. basela
em material simbadlico, as gravuras, sendo portanto propicia a uma analise
Menquadrada na Teoria do Distanciamento. (Sigel,-1982,-1986,1992b: Slgel &
Qo‘cr:kk’mg,jQ??) tal como a que pretendiamos utilizar.

Optamos por estudar estas interacces em trés situagdes, que integravam
diades de Lisboa e Porto. Nas duas primeiras, as diades foram contrastadas
em funcéo da qualidade de estimulagdo do ambiente familiar, tal como esta &
avaliada pela "Home Observation for the Measurement of the Environment -
HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984). Na Uitima, o contraste foi feito a partir do
nivel de escolaridade das maes.

Estamos conscientes de que ao optarmos pelo estudo de uma situacao
interactiva circunscrita no tempo, incidindo apenas num tipo de tarefa e
limitada a um_unlco parceiro interactivo, a mae, estamos a comprometer em
parte a v valldade ecologlca (Bronfenbrenner 1979) da pesquisa. Recordamos
porém, que com este trabalho pretendlamos apenas fazer uma pnmelra
vahdagao do sistema de codlﬂcagao que adaptamos e desenvolvemos e que
nesta fase por questdes operacionais se tornava impossive!l ir mais além.
Pensamos apesar de tudo, ter dado um primeiro passo na adaptacdo e ;
construgdo de um instrumento que podera ser muito Gtil na andlise dasf
interaccdes adulto-crianga e esperamos de algum modo ter contribuido paraéf
uma melhor compreensédo desta problematica.

A primeira parte deste trabalho esta dividida em trés capitulos e nela é feito o
enquadramento tedrico do trabalho empirico.

exaustlva da evolugdo de diferentes modelos explicativos  do
desenvolvimento, para o que recorremos & taxonomia proposta por Altman e

w
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Rogoff (1987). O objectivo desta panorémica é, tentar esbogcar o
enquadramento conceptual das diversas formas de abordagem a problemati-
ca das interacgbes pais-crianga, que apresentamos em seguida.
Intencionalmente privilegiamos aqui a analise dos modelos teéricos mais
preocupados com 0s aspectos cognitivos do desenvolvimento, visto que o
tema do nosso trabalho empirico incide precisamente no estudo das
interacgdes enquanto potencialmente estimulantes do desenvolvimento
cognitivo. Na parte final deste capitulo referimo-nos com algum detalhe a
Teoria Sociocultural do Desenvolvimento de Vygotsky, a qual recorremos
para enquadrar conceptualmente a parte empirica deste trabalho.

No segundo capitulo apresentamos entdo uma breve reflexdo sobre a
tematica das interaccdes pais-crianga. Procurdmos salientar em linhas geréis
as diferentes formas de abordagem neste campo, desde os trabalhos iniciais
"~ que utilizavam modelos unidireccionais, passando depois a utilizagdo de
modelos bidireccionais e, mais recentemente, a tipos de abordagem
sistémicos e transaccionais. Tentamos ainda, enquadrar esta progressiva
complexificacdo dos modelos de abordagem dentro da taxonomia proposta
por Altman e Rogoff (1987), que nos serviu de suporte conceptual no
primeiro capitulo. Nas péaginas finais desenvolvemos um pouco mais 0s
trabalhos de alguns autores de inspiracdo vygotskiana, cujas propostas
tedricas e empiricas s&o fundamentais ao enquadramento do trabalho que
apresentamos na segunda e terceira parte.

No terceiro capitulo desenvolvemos com algum detalhe os pressupostos
tedricos subjacentes a abordagem utilizada por Palacios (1988b, 1990a) e
Gonzalez (1993) ao estudo das interacgbes adulto-crianga e que serve de
base ao nosso trabalho empirico. Este tipo de abordagem que Palacios
designa de contextualista-interaccionista, enquadra-se dentro de uma
perspectiva sociocultural do desenvolvimento na linha de Vygotsky. Na
analise das situagdes interactivas e para definir interacgdes potencialmente
estimulantes do desenvolvimento da crianca, esta abordagem vai recorrer
principalmente a Teoria do Distanciamento de Sigel (1982, 1986, 19924,
1992b) e aos nucleos conceptuais basicos das abordagens de Wertsch
(1985a), Bruner (1976/1983; Wood, Bruner, & Ross, 1976) e Wood (Wood,
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Wood, & Middleton, 1978). No final do capitulo referimo-nos a um trabalho
de Gonzalez (1993), em que esta autora utiliza este tipo de abordagem para
analisar a estrutura e o conteldo das interacgbes pais-crianca e as suas
relagbes com o desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianca. Neste
trabalho, Gonzalez usa, para analise das situacbes interactivas, o sistema de
codificacdo que serviu de base a grelha que desenvolvemos e utilizamos
neste trabalho.

Na segunda parte apresentamos a organizacdo e planificagdo do trabalho
empirico.

No primeiro capitulo comegamos por enquadrar o nosso trabalho dentro de
um estudo de ambito mais vasto, o "Estudo Internacional sobre Educacéo e
Cuidados de Criancas de Idade Pré-Escolar" (E.C.C.E.) desenvolvido na
Faculdade de Psicologia da Universidade do Porto. Passamos depois a
explicitar a opgdo metodoldgica do trabalho empirico. Optamos por nos situar
a um nivel de andlise microgenético, desenvolvendo uma pesquisa de
caracter exploratédrio para o estudo das interacgdes mae-crianca. Finalmente
especificamos os objectivos gerais deste trabalho.

No segundo capitulo explicitamos os passos que precederam o desenho do
trabalho empirico e os condicionantes a que este teve de se sujeitar e
apresentamos as trés sub-amostras utilizadas. Passamos em seguida a
caracterizar os instrumentos utilizados. Nesta caracterizacdo aparece
realcado o trabalho de adaptagdo e desenvolvimento do sistema de
codificacdo que utilizéamos para analise das interacgdes mae-crianca. Sao
explicitadas aqui em detalhe as diferentes fases por que passou a
construcdo deste instrumento.

Na terceira parte faremos a apresentacdo, andlise e discussdo dos
resultados do trabalho empirico.

No primeiro capitulo apresentamos os resultados obtidos descriminados em
fungéo das trés situactes estudadas. E feita a analise comparativa dos sub-
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grupos estudados dentro de cada situacdo, com base nos resultados médios
por categoria, utilizando um teste de  de diferenca de médias.

No segundo capitulo comecamos por fazer a andlise e discussdo dos
resultados das trés situagdes em separado. Esta é feita detalhadamente, ndo
s& com base nos resultados globais apresentados no capitulo anterior, mas
tambem através de anélises comparativas de situacdes interactivas que con-
sideramos contrastantes e que nos podem ajudar a compreender melhor a
forma como se organizam os elementos que caracterizar&o tipos ou padrées
interactivos especificos. Na segunda parte deste capitulo apresentaremos
trés estudos de caso, um por cada situag@o estudada, incidindo em situacdes
que nos pareceram ter caracteristicas relevantes do ponto de vista
interactivo. Nestes estudos de caso faz-se uma analise detalhada de dois
momentos da situago interactiva e enquadra-se esta dentro de uma breve
caracterizacdo do contexto familiar da crianga. O nosso objectivo ao
apresentarmos esta andlise focalizada em trés situagbes interactivas, é
completar as analises anteriores apresentando episédios que permitissem
perceber a sequéncia do processo interactivo e a forma como este foi
avaliado.

Finalmente terminamos com as conclusdes gerais referentes aos dois
objectivos complementares com que iniciamos este trabalho, a realizacdo de
um estudo de caracter exploratério focado na interaccéo mé&e-crianga em
que, com base num sistema de codificacdo adaptado e desenvolvido para
esse efeito, se procuravam definir estilos ou padrées interactivos distintos.
S&o ainda apresentadas algumas reflexdes criticas referentes a cada um
destes objectivos e sugestées que ficam em aberto para futuros trabalhos a
desenvolver neste &mbito.
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1 - Introdugao

Ao esbogar uma panoramica geral dos diferentes modelos dentro da psico-
logia do desenvolvimento, o nosso objectivo & tentar delinear o pano de
fundo conceptual que tem servido de enquadramento ao estudo das interac-
cBes pais-crianga, tema hoje muito em foco dentro desta area da psicologia.

Desde os primeiros trabalhos, a que nos referiremos no segundo capitulo,
tém vindo a surgir diferentes formas de abordagem desta tematica ligadas,
simultaneamente, a propria evolugdo dos grandes paradigmas da psicologia
e as opgdes tedricas e metodoldgicas dos autores.

Assistiu-se, em linhas gerais, a uma progressiva complexificag&o dos mode-
los. De um modelo unidireccional, em que a crianca é vista como um ser
passivo que se limita a receber a influéncia dos pais, passou-se a um modelo
bidireccional, preocupado, ja, com a compreenséo dinamica de um processo
interactivo em que ambos os parceiros sdo -actores e agentes activamente
envolvidos. Numa perspectiva sistémica mais abrangente, outros autores
apontam ainda para a necessidade de considerar como determinantes do
estilo interactivo, para além das caracteristicas da diade as caracteristicas
dos contextos (Dunst, & Trivette, 1988; Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1989;
Rogoff, 1982, 1990; Cochran, & Brassard, 1979 e Gabarino, 1982, cits.
Dunst, & Trivette, 1988).

Pensamos que, para melhor entender esta tematica, € importante tentar
agora enquadrar esta evolugdo no ambito de uma caracterizagdo mais vasta
das diferentes teorias dentro da psicologia do desenvolvimento. Uma vez
que, o tema que nos interessa tratar tem a ver especificamente com as inter-
accdes maes-filho enquanto estimuladoras do desenvolvimento cognitivo da
crianca, optamos por valorizar, nesta breve panoramica, os modelos tedricos
mais preocupados com os aspectos cognitivos do desenvolvimento.
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2 - Dos paradigmas de Pepper as "visbes do mundo"” de Altman e
Rogoff

Um autor que serve de referéncia a maioria das tentativas de caracterizagéo
das teorias cientificas & Pepper (1942, cit. Altman, & Rogoff, 1987). Com
base numa analise filoséfica das caracteristicas das principais formas gerais
de abordagem do conhecimento humano e da procura de raizes metafdricas
que as exemplifiquem, este autor propde quatro tipos de paradigmas ou
"visbes do mundo", que servirdo de base a maioria das teorias cientificas
modernas: o formismo, 0 mecanicismo, o organicismo e o contextualismo.

A abordagem formista é analitica, tenta captar as propriedades intrinsecas e
estaveis que caracterizam os fenomenos e determinam o seu funcionamento,
isto é, a sua "esséncia", sem ter em conta os aspectos temporais ou o con-
texto em que esta inscrito. Este tipo de abordagem esta praticamente ultra-
passado na psicologia actual. Um exemplo seriam as teorias inatistas da lin-
guagem (Chomsky, 1975, cit. Sameroff, 1983).

A raiz metaférica do mecanicismo é a maquina. A sua abordagem, tal como a
anterior, € analitica, tenta identificar os diferentes elementos que compdem
os fendbmenos e que sdo vistos como interagindo entre si de acordo com
certas leis ou principios. Ao contrario da perspectiva anterior, a mudanga ja
ndo aparece aqui como resultante de causas intrinsecas ao fenomeno, mas
sim como resultante da acgdo de estimulos exteriores.

Ja a raiz metaférica do organicismo & o organismo, assim, a sua abordagem
é holistica e dinamica. A unidade de estudo & o sistema na sua totalidade,
pois s6 a unidade holistica tem significado. Assume-se, porém, que o todo
devera ser abordado através dos diferentes elementos que o compdem e que
estao relacionados entre si, e com o sistema, de acordo com um nuamero limi-
tado de principios organicos subjacentes.

Como metéfora para o contextualismo Pepper utilizou o facto histérico que
decorre num continuo e que so é explicavel tendo em conta as caracteristi-
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cas do contexto em que se insere, tal como o universo que constitui uma
rede Unica de causas multiplas interagindo continuamente de forma a darem
origem a determinados acontecimentos. Os fendomenos s&o, portanto,
considerados como unidades complexas e holisticas havendo interpene-
tracdo dos elementos que os compdem e que estdo unidos de forma insepa-
ravel.

O trabalho de Pepper teve grande impacto entre diferentes autores preocu-
pados em encontrar uma taxonomia que lhes permitisse uma categorizag&o
fundamentada da investigacdo e teorizacdo em psicologia (Altman, & Rogoff,
1987; Reese, & Overton, 1970 e Mueller, & Cooper, 1986, cits. Tudge, &
Winterhoff, 1993) . Retomando e reformulando as teses de Pepper -
nomeadamente no campo que aqui nos interessa, o da psicologia do des-
envolvimento - estes, procuraram inserir as grandes teorias, ou diferentes
aspectos de uma mesma teoria, dentro de cada um dos paradigmas tendo
em conta os seus pressupostos a nivel tedrico e empirico.

Uma sistematizagdo deste tipo comporta alguns riscos. Alguns autores
(Tudge, & Winterhoff, 1993; Zimmerman, 1993), consideram-na, por vezes,
forcada e susceptivel de controvérsia, tendendo, por uma questéo de facili-
dade, a realgar as diferengas entre as teorias o que leva a que surjam esba-
tidos, ou sejam mesmo ignorados, 0s seus aspectos comuns.

Pensamos, porém, que uma vez alertados contra os perigos de um tal reduc-
cionismo, € Util guiarmo-nos por uma taxonomia deste tipo que nos pode
ajudar a compreender a necessidade sentida, a nivel da psicologia, de um
modo geral, e da psicologia do desenvolvimento em particular, pela procura
de modelos progressivamente mais complexos e abrangentes que permitam
uma melhor compreensdo do desenvolvimento humano.

As teorias do desenvolvimento tém enfatizado, em diferentes momentos, um
ou outro destes paradigmas. Algumas vezes, também, uma teoria contem
aspectos inerentes a mais do que um paradigma. Estes, deverao ser enten-
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pectiva fransaccional, tal como so operacionalizadas, vao estar muito proxi-
mas dos quatro paradigmas propostos por Pepper.

Tal como o formismo, a perspectiva dos tragos, ao explicar o funciona-
mento dos individuos pondo a énfase nos processos psicologicos vistos
como funcionando de forma independente dos contextos e dos factores tem-
porais, € raramente utilizada na psicologia actual. Enfatiza a existéncia de
padrées de desenvolvimento intrapsiquicos e pré-estabelecidos que sdo re-
lativamente independentes dos factores temporais e do meio e que tendem
para um estado ideal. Esta énfase na analise dos fendmenos psicoldgicos
como decorrendo de forma independente dos factores contextuais, levou
Sameroff a afirmar: “.. is not a popular metaphor within developmental psychology
because it denies development." (Sameroff, 1983)

Exemplos desta abordagem s&o as teorias classicas do instinto e, no
campo da psicologia diferencial, as tipologias tradicionais tais como a de
Cattell e a de Eysenck, entre outras.

3 - Os modelos dominantes: perspectivas interaccionista e organis-
mico-sistémical

Assim, as perspectivas interaccionistas (mecanicista na terminologia de
Pepper) e organismicas, ao realcarem as interac¢des entre os elementos
(individuo-meio circundante) que caracterizam os fendémenos psicologicos,
tornaram-se, os modelos dominantes no campo da psicologia do desenvol-
vimento.

Embora n&o sejam incompativeis, tendo mesmo alguns aspectos comuns, es-
tes dois modelos tém formas diferentes de abordar a realidade, tendo dado
origem a opgdes tedricas e metodoldgicas distintas dentro da psicologia do
desenvolvimento.

A designagao organismico-sistémica, que aqui utilizamos, é sugerida por Soczka (1993).
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A teoria behaviorista nas suas varias vertentes (de Watson, 1919 e Skin-
ner, 1969 a Baer, 1987), apresenta, como veremos, caracteristicas que a si-
tuam na perspectiva interaccionista.

Por sua vez a perspectiva organismica ou organismico-sistémica surge,
dentro da psicologia do desenvolvimento, através das teorias do desenvol-
vimento de Werner e Piaget (Sameroff, 1983), que utilizaram o modelo das
ciéncias bioldgicas como ponto de partida para a elaboracdo dos modelos de
desenvolvimento que propdem.

Werner (1957, cit. Sameroff, 1983), baseado no conceito de "paralelismo ge-
nético" vai considerar que o desenvolvimento dos individuos, das espécies e
da cultura se regem pelos mesmos principios, tendo as suas teorias sido
aplicadas a varios dominios do desenvolvimento. Mas a contribuicdo mais
importante €, sem duvida, a de Piaget (1967), que, por sua vez, aplicou o0s
principios do desenvolvimento biolégico ao desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Reese e Overton (1970), s&o as raizes metaféricas das pers-
pectivas interaccionista e organismico-sistémica que determinam a partida as
diferencas nas suas formas de abordagem. Ndo & por acaso que na pers-
pectiva interaccionista os processos psicologicos sdo encarados como
particulas newtonianas. Ao tomar a maquina como modelo, 0 universo vai,
naturalmente, surgir como composto por unidades discretas entre as quais
se estabelecem relagbes que podem ser quantificadas. Estas unidades e as
suas interrelagdes constituem o principio basico ao qual todos os outros fe-
nomenos se podem reduzir.

E o que faz a teoria behaviorista que, para explicar o processo de desen-
volvimento vai considerar as interrelagbes entre as qualidades psicoldgicas
do individuo e as caracteristicas do meio fisico e social em que este se situa,
mas tratando-as como unidades isoladas e independentes.

A criancga é vista como um ser passivo que responde aos estimulos exterio-
res de acordo com um modelo linear de causa-efeito. Os mesmos estimu-
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los, nas mesmas condigdes, produzirdo sempre os mesmos efeitos, e, caso
tal ndo aconteca, pressuple-se que houve um erro de transmissdo. Em
nenhum momento se espera que haja uma transformag&o ou reorganizacéo
da mensagem pelo sujeito. O modelo de analise utilizado &, portanto, um
modelo assimétrico, analitico e focado no produto.

O estudo do desenvolvimento dentro desta perspectiva vai enfatizar o papel
da aprendizagem. A crianga nasce com apeténcia para aprender e as novas
competéncias v&o emergir como resultado das suas interacgdes repetidas
com o meio, através de um processo de encadeamento (linkage) as compe-
téncias ja adquiridas. A informagé&o &, portanto, transmitida de acordo com
um modelo unidireccional em que normalmente a crianca aparece como
sendo moldada pelo adulto mais competente. Este, vai seleccionar os esti-
mulos mais adequados ao processo de desenvolvimento ou ao controle do
comportamento da crianga. O reconhecimento do estimulo pela crianca e a
existéncia de um reforco contingente a acgdo que este desencadeia consti-
tuem a base do processo de aprendizagem.

Se, pelo contrério, nos referenciarmos ao organismo, como o faz a pei’gpec-
tiva organismica ou organismico-sistémica, ja faz sentido que a unidade
de andlise deixe de ser o elemento para passar a ser o todo ou o sistema
integrado, embora continuando a assumir ser este constituido por unidades
independentes e funcionando separadamente (individuo e meio). E o todo
que vai dar sentido as partes que o compdem, ou seja, o sistema € uma uni-
dade holistica e as suas qualidades transcendem a soma das qualidades das
unidades que ele integra.

Entre as diferentes unidades e o sistema vao surgir padrées multiplos de re-
lagbes complexas, reciprocas e dindmicas. Qualquer unidade do sistema
pode teoricamente funcionar, quer como variavel dependente, quer como va-
riavel independente. Trata-se portanto, j&, de um modelo circular contras-
tando com a linearidade do modelo interaccionista. A compreensdo dos
fendbmenos baseia-se, assim, na tentativa de descobrir principios
organizadores que expliquem estas interrelacdes de acordo com modelos de
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causalidade multipla. Este tipo de abordagem contrasta com o que acontece
na perspectiva interaccionista em que s&o utilizados modelos de causalidade
linear, do tipo antecedente-consequente, para compreender um todo que é
explicado a partir do somatdrio de um conjunto de relagdes unidireccionais
entre os diferentes elementos que ele integra.

Como se pode constatar, embora mantendo alguns aspectos comuns, a pers-
pectiva organismico-sistémica representa ja, conceptualmente, um passo em
frente relativamente a perspectiva interaccionista.

Dentro desta perspectiva, a teoria geral dos sistemas (von Bertalanffy,
1968) e as suas aplicagbes as teorias sistémicas da familia (Haley, 1966;
Watzlawick, Beavin, & Jackson, 1967, cit. Altman, & Rogoff, 1987), que po-
demos enquadrar numa perspectiva organismico-sistémica, podem, por sua
vez, trazer achegas importantes a analise das diferentes situagdes de vida
da crianca.

Aplicada a psicologia do desenvolvimento permite-nos considerar a criancga,
0s pais, a familia e as organizac¢des sociais funcionando, ndo como unidades
independentes, mas como componentes de um todo organizado. Este "todo"
forma um sistema hierarquico de unidades interrelacionadas e interdepen-
dentes, que tende para atingir um estado ideal de equilibrioc homeostatico.

Bronfenbrenner (1977), com a sua teoria ecolégica do desenvolvimento hu-
mano, vai propor-nos, como veremos posteriormente, um quadro conceptual
muito Util para a operacionalizacdo deste tipo de abordagem.

Voltando agora as caracteristicas que nos permitem distinguir uma perspec-
tiva interaccionista da organismico-sistémica, ao contrario desta ultima, na
primeira tudo se passa como se o individuo, sujeito passivo, so se tornasse
activo pela acgdo das forgas exteriores. S&do estas (as caracteristicas do
contexto) que véao funcionar como variaveis independentes causando modifi-
cagdes no funcionamento psicologico, a variavel dependente.
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E, tal como surge nas vertentes mais tradicionais da correntes behavioristas,
o conceito de mente como uma "tabua rasa", na qual os estimulos do meio
se inscrevem sem que haja qualquer contribuigdo activa do sujeito que inevi-
tavelmente apreende o mundo de forma pré-determinada. Esta posigao
epistemoldgica, caracteristica do realismo ingénuo, vai contrastar com o in-
dividuo construtor activo do conhecimento através da relagéo que vai estabe-
lecendo com a realidade exterior, tal como é descrito na perspectiva cons-
_tructivista caracteristica da abordagem organismico-sistémica.

O processo de mudanca inerente ao desenvolvimento aparece assim, na
perspectiva interaccionista, como resultado da interacgéo entre as variaveis,
sendo exterior ao fendmeno. O mesmo acontece com os factores temporais
que funcionam, essencialmente, no sentido de localizar os processos psico-
l6gicos em diferentes momentos no tempo, permitindo avaliar a mudanca
através das diferencas observadas entre estes momentos. Esta €, assim,
avaliada em termos de produto, sendo valorizado o aspecto quantitativo se-
gundo um processo sistematico, objectivo e parametrizado.

Pelo contrério, na perspectiva organisrﬂico-sistémica a avaliacdo da mu-
danca é feita em termos qualitativos, sendo valorizada a analise do proces-
so. Isto porque as abordagens deste tipo estdo preocupadas com a mudanca
quer a nivel dos subsistemas, quer a nivel do sistema considerado como um
todo.

A mudanca, tal como os factores temporais, s&o aspectos centrais que ope-
ram no sentido de manter a estabilidade do sistema, de acordo com princi-
pios reguladores tais como a homeostase e/ou de o dirigir para um estado fi-
nal, ideal e estavel que vai pressupdr a estabilidade total e a auséncia de
mudangca.

Assim, ao nivel empirico, a preocupagao vai estar na identificagdo das carac-
teristicas estruturais dentro de cada etapa do funcionamento psicolégico e
encontrar as regras que presidem a transigdo entre as diferentes etapas as-
sim como os factores susceptiveis de acelerar ou atrasar essa evolugao.
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Quer a perspectiva organismico-sistémica, quer a interaccionista defen-
dem uma abordagem cientifica tradicional para o estudo dos fenémenos psi-
coldgicos, incluindo os principios de objectividade, replicacdo e medigéo e a
independéncia e objectividade na relacdo observador/observado. Ambas
enfatizam a procura de leis universais e gerais para explicar o funcionamento
psicoldgico.

Porém, a nivel empirico, enquanto as teorias organismico-sistémicas vao
abordar o estudo dos fendmenos psicolégicos numa perspectiva holistica, as
abordagens interaccionistas, nomeadamente a behaviorista, fazem-no
numa perspectiva analitica, preocupando-se a pesquisa em compreender as
relagdes entre os antecedentes e consequentes do comportamento, utili-
zando, por exceléncia, o método experimental em contexto laboratorial.

Este tipo de abordagem tem sido muito criticado pois, a excessiva preocupa-
céo de rigor experimental, na procura de controlar todas as variaveis exterio-
res ao fendmeno conduz, na maioria dos casos, ao artificialismo das situa-
¢bes. Os fendmenos séo estudados duma forma "asséptica" sem que sejam
tidos em conta variagGes de ordem temporal e contextual. B

Dai que, ao deixar o "laboratério" para passar a utilizar medidas simples e di-
rectas para avaliar os comportamentos dos individuos nos seus contextos de
vida, a analise comportamental aplicada (Baer, 1987), represente ja um
avanco relativamente as abordagens mais tradicionais.

Por seu lado, embora se possa considerar, ainda, filiada nas teorias compor-
tamentalistas a teoria da aprendizagem social (Bandura, 1977) posterior-
mente denominada de teoria da cognigdo social (Bandura, 1986), € mais
um passo em frente, surgindo ja na fronteira para o cognitivismo.

Esta abordagem vai realgar o papel cognitivamente activo da crianga, enfati-
zando a importancia da imitag@o, ou modelagem, na aprendizagem e diminu-
indo o papel do reforco que continua, no entanto a existir, embora de uma
forma indirecta, o reforgo vicariante, ou seja, aplicado ao modelo. A crianga
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aprende através da observacdo e da imitacdo dos padrdes de comporta-
mento do outro.

Altman e Rogoff (1987) salientam mesmo o caracter organismico do modelo
de "determinismo reciproco” proposto por Bandura, em que s&o considera-
das variaveis pessoais e factores ambientais funcionando como um sistema
unificado. Aparece, assim, uma componente social importante, a par de um
apelo a processos cognitivos mediadores que vao surgir como intérpretes
dos estimulos externos. Deste modo, o efeito do reforgo vai depender do
modo como é percebida pelo sujeito a relagédo entre a acgéo e a sua conse-
quéncia.

Como vemos, embora continuando dentro dum paradigma comportamentalis-
ta ha ja aqui uma preocupacéo em complexificar o modelo de analise, colo-
cando o individuo, como ser pensante e social, entre o estimulo e a resposta.

No entanto, embora Bandura realce a reciprocidade individuo-contexto e a
natureza activa da crianga na procura de modelos de acordo com o seu nivel
desenvolvimento e os seus interesses, a pesquisa feita dentro desta pers-
pectiva foca, essencialmente, o impacto dos factores sociais no desenvolvi-
mento da criancga.

S&o, portanto, as teorias que se enquadram ja numa perspectiva organismica
ou organismico-sistémica que vao, de facto, como ja vimos, recolocar o indi-
viduo no seu ambiente dando-lhe, simultaneamente, um papel activo na
constru¢éo do conhecimento.

3.1 - A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget

Como ja referimos, foi com base no modelo das ciéncias biologicas que Pia-
get (1896-1980) desenvolveu a sua teoria sobre a génese da inteligéncia na
crianga.
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Podemos definir o modelo proposto por Piaget como, um modelo com carac-
teristicas interactivas, constructivistas e estruturalistas, que considera o des-
envolvimento cognitivo resultante da relag&o binaria e interdependente que
se estabelece entre o organismo e o0 meio, sendo pressuposto que o desen-
volvimento deve preceder a aprendizagem. Na sua perspectiva, ¢ a matura-
¢cdo que vai proporcionando a crianga a base biolégica necessaria para que
ela, através da acgdo sistematica sobre o meio proporcionada pela explora-
cdo e jogo espontaneos, va adquirindo sucessivas competéncias.

E, portanto assim, através da acgéo dialéctica crianga-meio, que a inteligén-
cia surge como algo que se constréi. Nesta interaccéo, aquilo que a crianca
vai construindo néo &, apenas, a sua representacdo da realidade mas o seu
préprio sistema conceptual.

Vdrias caracteristicas da teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget
permitem que a enquadremos dentro da perspectiva organismico-sistémica.
Entre estas destacamos, o seu caracter holistico, em que o individuo no seu
todo constitui a unidade de andlise, e o caracter sistémico e teleoldgico que
emerge na forma em como € perspectivada a evolugéo do desenvolvimento
da criancga atraves de varios estadios.

Para Piaget, o desenvolvimento infantil vai-se processar através de quatro
estadios, progredindo desde o estadio inicial, o sensoriomotor, em que a
aprendizagem se faz através da acgao directa da crianca sobre os objectos,
até ao estadio das operacdes formais em que o individuo passa a ter acesso
a abstraccé@o ou ao pensamento formal.

Para explicar os processos pelos quais a crianga vai transitar de um para
outro estadio Piaget, inspirando-se em Baldwin (1895/1906, cit. Tudge, &
Winterhoff, 1993), propde o modelo de equilibragdo. Em determinados mo-
mentos do seu desenvolvimento a crianga vai confrontar-se com aconteci-
mentos que s&o inconsistentes com os seus conhecimentos e experiéncias
anteriores. Esta situac&o vai provocar um desequilibrio que a vai obrigar a
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incorporar os novos elementos aos esquemas ja existentes - assimilacdo - ou
a modifica-los reajustando-os de forma a que se possam adaptar as novas
situagbes - acomodacdo. S&o estes processos homeostaticos de adaptacao
que vao reorganizar o sistema cognitivo do sujeito de forma a que este
reencontre o equilibrio. Ao explicitar estes conceitos, Piaget sublinha o
caracter indissociavel entre organismo e meio, o que leva Altman e Rogoff
(1987) a considerarem o modelo de equilibragdo melhor enquadrado na
perspectiva transaccional.

De acordo com o modelo concebido por Piaget as grandes etapas ou esta-
dios do desenvolvimento sucedem-se numa ordem constante e pré-determi-
nada culminando num estadio ideal que corresponde & cogni¢do do adulto
(operagbes formais). Este sistema de estadios de desenvolvimento tem um
caracter integrativo, uma vez que cada etapa vai integrar a etapa seguinte, e
uma estrutura de conjunto que lhe confere caracteristicas préprias que se
sobrepSem as caracteristicas dos seus elementos considerados de forma
isolada.

Apesar de Piaget, ao longo da sua obra, realcar varias vezes o papel dos
factores sociais no desenvolvimento cognitivo, nomeadamente quando se
refere a importancia da imitagéo aos 3/4 meses (Piaget, & Inhelder, 1966), ou
a importéncia da confrontagdo reciproca na construgdo dos raciocinios
I6gicos (Piaget, 1964), ele ¢ criticado por diversos autores por n&o valorizar
suficientemente o contexto social (Vygotsky 1934/1981; Perret-Clermont,
1979, Doise, & Mugny. 1981; Doise, 1985; Sigel, & Cocking, 1977; Rogoff,
1990; Bruner, & Haste, 1990; Wertsch, & Tulviste, 1992).

Na opinido de Rogoff (1990), por exemplo, o interesse de Piaget incidiu
sempre na crianga, sujeito solitario, agindo sobre os objectos e dando, atra-
veés da sua acgdo, um sentido ao mundo: Doise e Mugny (1981) referem-se
também ao facto, de na obra de Piaget os fenémenos sociais aparecerem
sempre exteriores ao processo cognitivo, sem a preocupacdo de encontrar
relagbes de causalidade entre eles. O mesmo Doise (1985) critica a teoria de
Piaget pelo facto de esta s0, esporadicamente, focar os factores sociais e
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por ele nunca ter tido a preocupacgéo de estudar a sua influéncia a nivel em-
pirico.

Outros autores porém, vao considerar que esta menor valorizagcado dos as-
pectos sociais é mais aparente que real (Lourenco, 1994) e que, pelo con-
trario, ele atribui importancia ao papel dos factores sociais ndo so6 a nivel in-
terpessoal, mas também a nivel historico-cultural (Tudge, & Winterhoff,
1993). Sera, entdo, as suas preocupagdes epistemoldgicas e ndo a limita-
cbes inerentes a sua teoria que se deve atribuir este menor destaque dado
aos factores sociais.

A nivel empirico s&o sobretudo os discipulos de Piaget que v&o procurar fa-
zer a ponte entre os aspectos sociais e cognitivos, através de pesquisas em
que sdo, principalmente, privilegiados os efeitos da interacg&o social entre
pares, interacgbes simétricas, no desenvolvimento cognitivo. Neste ambito
vamos encontrar duas correntes:

« a perspectiva da psicologia social genética, baseada na teoria do confiito
sécio-cognitivo e representada entre outros por Doise (1974) e Perret-
Clermont (1975), citados por Gilly (1988a), Doise e Mugny (1981) e Per-
ret-Clermont (1979). Na base deste tipo de pesquisa, esta a crenga na
importancia cognitiva da discusséo entre pares, suscitada pela existéncia
de pontos de vista diferentes sobre a mesma tarefa. S&o principalmente
utilizadas tarefas de conservacdo em que se opde um individuo conser-
vante a um néo-conservante, avaliando-se no fim o tipo de resposta con-
junta a que a diade chegava. E, assim, essencialmente uma avaliagdo de
produto e a unidade de analise é o individuo.

« - a perspectiva processual ligada aos autores da escola de Aix (citamos,
entre outros, os trabalhos de Gilly, & Roux 1984, Fraisse 1985/87, Blaye,
1986/87/88, Zhou, 1987/88 cits. Gilly, 1988b e 1993; Gilly, Fraisse, &
Roux, 1988; Dalzon, 1988), que abandonaram o ponto de vista estrutura-
lista, deixando de lado as questdes relativas aos progressos gerais da
inteligéncia, para se preocuparem em elaborar modelos processuais das
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actividades de resolugéo de problemas e da forma como esta vai evolu-
indo ao longo do desenvolvimento. Consideram que, mais do que o confli-
to cognitivo, o que é importante em termos cognitivos é a colaboragéo
mutua, e os pares s&o solicitados no sentido de coordenar os seus pontos
de vista a fim de realizarem as tarefas. Ha, também, uma grande
preocupagdo em registar tudo o que se passa durante a interaccdo de
forma a tornar possivel uma avaliagdo em termos de processo.

Alguns autores da escola de Aix, tém vindo ainda a dedicar-se ao estudo das
interacgbes assimétricas ou de tutela, j@ numa abordagem claramente
vygotskiana, na linha de Wertsch (1985) e Bruner (1983), com a preocupa-
¢do de compreender os seus efeitos, principalmente a nivel dos tutores
(Gilly, 1993; Barnier, 1989).

4 - Da perspectiva sistémica a perspectiva transaccional

Com Piaget temos, portanto, a criancga, inserida no meio fisico e social, que
se desenvolve ndo apenas devido ao somatorio dos estimulos que recebe,
mas sim, de uma forma activa construindo o seu préprio sistema cognitivo.
Ele é no entanto, como vimos, criticado por, na opinido de diversos autores,
n&o dar énfase suficiente ao papel dos factores sociais no desenvolvimento.

Esta critica aparece muito ligada a linha de pensamento, caracteristica da
perspectiva transaccional, que visa explicar o desenvolvimento cognitivo tor-
nando-o indissociavel do contexto em que ocorre, ao considerar os factos
psicoldgicos como resultantes do conjunto constituido pelas actividades dos
individuos e pelo contexto.

Progressivamente, tem-se vindo a afirmar esta tendéncia que realcga a impor-
tAncia da relag@o dialéctica que se estabelece entre a crianga como ser
cognitivamente activo e o seu contexto social e que se traduz na partilha em
termos de linguagem e de conceitos. Como afirmam Bruner e Haste: "Her de-
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velopment depends not upon her constantly reinventing the wheel, but upon her
capacity to integrate her needs and strategies and interpretation with those of signi-
ficant others around her." (Bruner, & Haste, 1990)

E nesta linha que Sameroff (1992) afirma ter sido o estudo do comporta-
mento contextualizado aquilo que de mais importante nos trouxe a pesquisa
no campo da psicologia do desenvolvimento, no Gltimo quarto de século.

A crianca vai aparecer como um ser social activo que se desenvolve inserida
num contexto sociocultural especifico e o seu desenvolvimento vai proces-
sar-se e tem de ser entendido no quadro de uma situacg&o histérico e cuitural
determinada.

Os contextos, porém, sdo operacionalizados, ndo s6 a este nivel macrocul-
tural, mas ainda a um nivel microcultural que abrange as interacgdes que se
vao estabelecer entre a crianca e os outros membros da sociedade a que
pertence.

Neste segundo nivel, os contextos véo sucessivamente abranger 0s varios
grupos de pertenca, com os seus valores crengas e costumes proprios e
ainda a familia como contexto privilegiado do desenvolvimento infantil nos
primeiros anos de vida.

De salientar ainda que, e ao contrario do que acontecia anteriormente em
que se procurava explicar o desenvolvimento com base, quer nas diferencas
individuais, quer nas caracteristicas do meio, a tendéncia actual & a de pro-
curar entender, em termos de processo, como é que individuos com caracte-
risticas diferentes inseridos em contextos diferentes produzem resultados
diferentes (Bronfenbrenner, 1979).

Estes dois Ultimos autores citados, Sameroff e Bronfenbrenner, podem consi-
derar-se autores-charneira entre a perspectiva organismico-sistémica e a
perspectiva transaccional.
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Sameroff (1983) vai recorrer aos paradigmas de Pepper (1942, cit. Altman, &
Rogoff, 1987) e & teoria geral dos sistemas para propér o seu modelo tran-
saccional do desenvolvimento.

Bronfenbrenner (1979), por sua vez, com a sua teoria ecoldgica do desen-
volvimento humano, vai dar mais um passo em frente na conceptualizagéo
dos contextos como factores de desenvolvimento, operacionalizando-os
como um sistema de estruturas concéntricas que vao afectar de diferentes
formas o desenvolvimento da crianca.

Como vemos, é nitida, em ambos, a sua forte inspiragéo sistémica, que é
ainda analitica na forma de tratar a crianca, a familia e os sistemas sociais
. como unidades independentes que estabelecem entre si padrées complexos
de interacgbes e influencias mutuas.

Aparecem, no entanto, como veremos, aspectos ja claramente dentro duma
perspectiva transaccional nas duas teorias que vamos passar a expor.

4. 1. - O Modelo Transaccional do Desenvolvimento de Sameroff

Sameroff (1983) baseia-se em Pepper para, numa perspectiva critica, propor
um modelo de desenvolvimento, 0 modelo transaccional (Sameroff, &
Chandler, 1975; Sameroff, & Fiese, 1990), em que é realgcado o papel das
variaveis contextuais, sendo o desenvolvimento entendido como o produto
das interac¢des continuas e dindmicas entre o individuo e o meio.

Fazendo uma comparacéo entre os dados do desenvolvimento bioldgico e da
evolugcdo das espécies e 0s paradigmas propostos por Pepper, Sameroff
(1983) chega a concluséo de que estes sio insuficientes para explicar o des-
envolvimento : o formismo nega o desenvolvimento, o mecanicismo é reduc-
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cionista, 0 organicismo n&o valoriza a organizagdo do meio nem as trocas
dialécticas organismo-meio, o contextualismo € demasiado complexo.

Assim, indo contra a posi¢ao defendida por Pepper que n&o aceita a combi-
nacdo de metaforas com a adverténcia de que "o eclectismo é confuso”
(Pepper, 1942, cit. Tudge, & Winterhoff, 1993), ele vai propdr um modelo de
desenvolvimento que resulta de uma interpenetragcdo dos paradigmas que
considera mais apropriados para a compreensao da psicologia do desenvol-
vimento: o mecanicismo e 0 organicismo, aos quais vai juntar o
contextualismo, referindo que o realce que este vai dar as mdltiplas
influéncias do meio é importante quando combinado com os outros modelos
ao contrario do que acontece quando considerado isoladamente (aqui torna-
se arbitraria a importancia relativa dada a multiplicidade de variaveis
contextuais) visando apenas substitui-los.

Como guadro conceptual que the permite a combinag&o dos modelos, utiliza
a teoria geral dos sistemas (von Bertalanffy, 1968) considerando o conjunto
crianca-contexto ambiental como um sistema hierarquizado, onde a crianga e
a familia sdo conceptualizadas como sistemas (;rganizados, cada qual com
as suas regras proprias.

Para explicitar a forma como se processa o desenvolvimento psicoldgico, Sa-
meroff, vai realgar a importancia do conceito de sistema aberto e das proprie-
dades inerentes aos sistemas.

Bertalanffy (1968) distingue, sistema fechado, que néo pode ser alterado, de
sistema aberto, que é definido como uma estrutura gue mantem a sua
organizacdo independentemente das modificagbes que ocorram nas partes
que o constituem.

As quatro propriedades dos sistemas propostas por Laszlo (1972, cit. Same-
roff, 1983), "totalidade e ordem", "auto-estabilizacdo adaptativa”, "auto-or-
ganizagdo adaptativa", "estruturacdo hierarquica”, Sameroff acrescenta uma
quinta propriedade, o "movimento dialéctico”, que ele considera como uma
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falha importante na teorizagéo de Laszlo e que diz respeito as influéncias e
modificagbes reciprocas entre o organismo e o meio: o funcionamento do
organismo provoca alteragbes no meio, alteragbes essas que por sua vez
vao originar a necessidade de uma nova adaptacdo do organismo.

O desenvolvimento psicoldgico resulta, assim, de um processo dialéctico que
obriga a adaptacdes e reorganizagfes sucessivas e reciprocas na procura
de um equilibrio. Podemos aqui, sem grande risco, estabelecer um paralelo
com o modelo de equilibrag&o proposto por Piaget (1959).

Em sintese, podemos considerar o0 modelo transaccional do desenvolvi-
mento, como um modelo de desenvolvimento estrutural, dinédmico e autorre-
gulado, baseado numa organizagio hierarquica, em que o desenvolvimento
€ impulsionado pelas relacdes dialécticas que se estabelecem entre os siste-
mas e 0s subsistemas e entre os sistemas e o0 seu contexto.

Esta aqui realgado o aspecto bidireccional que caracteriza o bindmio orga-
nismo-meio. O fendtipo e 0 gendtipo que constituem a crianga s@o insepara-
veis das suas experiéncias dentro do contexto ambiental em que se insere. A
unidade de analise é portanto o "todo", que se traduz no conjunto das tran-
sacgbes que se estabelecem, em cada momento, entre a crianga e o seu
contexto ambiental, constituindo o motor do desenvolvimento.

De entre as caracteristicas do contexto em que a crianca se desenvolve du-
rante os primeiros anos de vida Sameroff e Fiese (1990), destacam os c&di-
gos cultural, familiar e individual dos pais. Os pais, s&o assim a componente
mais importante do contexto ambiental precoce em que a crian¢a se insere e
as transacgdes reciprocas que ai se vao estabelecer s&o a base do seu des-
envolvimento.

Nesta perspectiva, as situagdes de risco bioldgico ou social, susceptiveis de
afectar o desenvolvimento durante os primeiros anos de vida, podem ser ate-
nuadas ou potencializadas por condi¢cdes do meio, respectivamente, favora-
veis ou desfavoraveis. Do mesmo modo que, por sua vez, os deficites resul-
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tantes das situacdes de risco biolégico estabelecido podem ser atenuados
por condigdes favoraveis do meio. Como Sameroff sublinha: "The greater need
is to recognize that all organisms live in an environment and their activities are

intimately connected with the characteristics of that environment.”" (Sameroff,
1983)

4.2 - O Modelo Ecoldgico do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner

O modelo ecoldgico do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner
(1977, 1979), vai colher inspiragdo a teoria de campo de Lewin (1890-
1947), que enfatiza a necessidade de interpretar o comportamento do indivi-
duo dentro do seu espaco de vida, ou seja,dentro do espago em que ele se
movimenta e que inclui o conjunto de factores que, momento a momento,
determinam o seu comportamento.

Bronfenbrenner, vai sublinhar a importancia das trocas organismo-meio,
considerando que sdo os aspectos mais significativos para o individuo
aqueles que tém maior impacto no seu desenvolvimento. De acordo com este
modelo, a crianca aparece no centro de um sistema ecoldgico caracterizado
por uma rede complexa de interrelagdes através das quais o desenvolvimen-
to se processa.

Ao considerar que o desenvolvimento e o comportamento n&o podem ser
compreendidos independentemente dos contextos em que ocorrem, Bron-
fenbrenner, vai propér o estudo da ecologia do desenvolvimento humano
através da analise do processo de acomodagdo mutuo e progressivo que se
estabelece entre o individuo em crescimento e os seus cenarios de vida
imediatos. Daqui decorre, que o estudo do desenvolvimento ndo pode ser
perspectivado de uma forma isolada, mas implica, antes, uma analise em di-
ferentes momentos ao longo do tempo e dentro dos diferentes contextos de
vida da crianca e da familia. Esta situacdo dinamica, de mudanga constante,
deve-se, ndo so, as propriedades dos proprios cenarios, como as relagdes
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gue estes estabelecem entre si e com os contextos mais vastos em que es-
tdo inseridos.

As criangas s&o consideradas como membros de diferentes cendrios! ime-
diatos e contextos mais alargados dentro dos quais vivem e se desenvolvem.
Estes contextos de desenvolvimento vdo ser conceptualizados, por
Bronfenbrenner, em quatro niveis, num modelo de estruturas concéntricas
dispostas em torno da crianga e que a vao afectar de modos diferentes: o
microssistema, o mesossistema, o exossistema e 0 macrossistema.

O microssistema inclui factores tais como ,espagco fisico, tempo das estadias,
actividades desenvolvidas, papéis e relagdes interpessoais, que carac-
terizam um determinado cenario em que a crianga passa um periodo de
tempo significativo. Exemplos de microssistema poder&o ser a casa da cri-
anca ou o jardim de infancia.

O mesossistema inclui o conjunto de cenarios principais que uma crianga fre-
guenta e as interrelagbes que se estabelecem entre eles. Temos aqui, por
exemplo, as relacbes pais-educadoras ou educadoras-psicologos.

O exossistema é constituido pelas estruturas sociais, tais como, organiza-
cdes locais, centros de salde, o local de trabalho dos pais, etc., nas quais a
crianga ndo participa directamente mas onde se produzem acontecimentos
qgue vao ter efeito a nivel do microssistema.

Finalmente, o macrossisterma € constituido pelas ideologias e pelo conjunto
de valores culturais e normativos préprios duma determinada cultura ou sub-
cultura onde o micro-, 0 meso- e 0 exossistema se inserem.

Como ja vimos, as relagbes que se estabelecem entre os diferentes niveis do
sistema sdo reciprocas e interdependentes, assim, os acontecimentos e alte-

" 1 Cendrio e contexto tém sido utilizados quase como termos equivalentes. Tietze (1986), distingue cendrio de contexto
considerando cenario como um contexto mais focalizado. Contexto, como ja vimos, € conceptualizado por Bronfenbrenner
(1977, 1979, 1989) como uma hierarquia de sistemas, com quatro niveis progressivamente mais abrangentes.
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racdes que se produzem num determinado nivel véo ter consequéncias nos
outros niveis. Factos que ocorrem em casa, por exemplo, v&o influenciar o
comportamento da crianca no jardim de infancia e reciprocamente.

Do mesmo modo, a leitura das interacgdes que se estabelecem entre os in-
dividuos dentro de cada subsistema tém sempre um caracter bidireccional.

N&o tem, portanto sentido tentar compreender o comportamento e o desen-
volvimento da crianca atribuindo-os a factores isolados. As modificagbes de-
verdo ser entendidas, globalmente, como resultado das interrelagées que se
vio estabelecendo continuamente entre multiplos factores a diferentes ni-
veis. Assim, por exemplo, as vérias etapas do desenvolvimento da crianca
vao afectar diversamente a restante familia, assim como, as diferentes fases
do ciclo de vida da familia irdo afectar diferentemente a crianga. Tudo isto
tera repercussdes a nivel da crianga, e tera de ser equacionado quando se
pretender analisar qualquer aspecto referente ao seu desenvolvimento.

Nesta perspectiva, é facil entender a critica feita por Bronfenbrenner a posi-
¢do, muito vulgarizada a nivel da investigacao em psicologia do desenvolvi-
mento, que tende a estudar o individuo fora do seu contexto, sem que surja a
preocupacéo de realizar uma analise mais fina da interaccao individuo-meio.

O seu conceito de validade ecolbgica vem, exactamente, frisar que todos os
elementos do cenério experimental deveréo reproduzir fielmente a realidade,
de tal modo que uma modificagio verificada num cenario se estenda a ou-
tros cenarios e a outros momentos no tempo. Isto vem, cbviamente, pdor em
duvida os trabalhos empiricos de cariz "laboratorial” estrito, que implicam a
analise dos comportamentos fora dos cendrios naturais em que as respostas
normalmente ocorrem. (

Relativamente a intervencao defende, também, que esta, para ser eficaz,
tera de ser individualizada e consistente com a ecologia dos sistemas a que
a crianca e a familia pertencem.
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4.3. - Caracteristicas da abordagem transaccional

Duma primeira leitura, o aspecto dominante que ressalta nestas duas teorias
que acabamos de expor, €, sem dlvida, o énfase dado aos factores contex-
tuais.

Ambas encaram o conjunto individuo-contexto como um sistema hierarqui-
zado, sendo possivel a sua decomposicdo em subsistemas interrelaciona-
zado. E esta caracteristica, inerente a abordagem sistémica, que nos levou a
considera-los como autores que fazem a ponte desta perspectiva para a
transaccional.

No entanto, na forma como conceptualizam a unidade de anélise, os aspec-
tos temporais, a mudanca, os métodos de pesquisa e o papel do observador,
s&o, ja, claramente transaccionais.

Na perspectiva transaccional, tal como na organismico-sistémica, a uni-
dade de anélise é a entidade holistica pessoa-contexto. Mas, ao contrario do
que acontece na primeira, nesta Ultima os elementos que a compdem - as
pessoas, 0s processos psicoldgicos e 0s ambientes - sdo encarados como
inseparaveis.

Embora possam ser identificados individuaimente, eles coexistem de forma
indissociavel definindo-se reciprocamente e formando um conjunto que no
seu todo da significado ao fenédmeno psicoldgico, em contraste com o que se
verificava nas perspectivas anteriores em que o significado emergia da inter-
acgao entre os elementos. Como diz Rogoff: "People create and are part of
context (and vice versa), rather than being separate entities influenced by contex-
ts."(Rogoff, 1982)

Numa perspectiva de desenvolvimento, isto significa, que os processos
cognitivos e o contexto tém de ser estudados como um sistema integrado e
nao podem ser compreendidos de forma isolada.
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E, portanto, o conjunto constituido pela actividade do individuo e pelo
contexto num processo de mudanca continuo, que define o facto psicoldgico.
O tempo e a mudanga aparecem, assim, como caracteristicas centrais e in-
trinsecas aos fenémenos psicoldgicos. Também, ao contrario do que aconte-
Ce na perspectiva organismico-sistémica, a mudanca n&o é aqui assumida
como visando atingir um estado ideal predeterminado que uma vez atingido
implicaria a estabilidade, mas emerge em func&o de objectivos ou metas que
decorrem das propriedades psicoldgicas e contextuais dos fendmenos.

Como ja referimos é o evento psicologico em si mesmo que constitui o ob-
jecto de estudo e a sua abordagem é feita numa perspectiva muito mais
pragmatica, procurando compreendé-lo na sua especificidade, sem a preo-
Cupagéo de encontrar leis ou principios gerais que regulem o seu funciona-
mento.

Por sua vez, o observador, que nas restantes perspectivas aparecia sempre
como exterior ao fendémeno em estudo, aparece agora como parte integrante
desse mesmo fendémeno. Isto significa, que a sua localizagdo, as suas atitu-
des e os seus comportamentos s&o parte do fenémeno e que este é alterado
pela propria observagdo. Assim, observadores diferentes em diferentes mo-
mentos fargo, certamente, leituras diferentes de uma dada realidade, o que
implica que se abandone a exigéncia de replicacéo e objectividade da pes-
quisa para se passar a privilegiar uma abordagem compreensiva e natura-
lista.

Uma vez que se assume, que os fendmenos psicoldgicos constituem unida-
des holisticas num processo de mudanca continuo ao longo do tempo, o ob-
jectivo, aqui, serd, mais do que avaliar resultados, o de analisar os proces-
sos em transformacg&o e as relagGes que se vao estabelecendo entre a pes-
$0a e 0s seus cenarios de vida.

A nogé&o de cendrio, a que ja por vérias vezes nos temos vindo a referir, esta
conotada com a psicologia ecoldgica, que surgiu na sequéncia da obra de




PARTE I - Capftulo 1

Lewin através dos seus discipulos, nomeadamente Barker e Wright, que fa-
zem uma abordagem transaccional aos comportamentos e aos contextos, ao
considerarem os fenémenos psicoldgicos como resultantes da acgao conjun-
ta do contexto e da actividade do individuo (Barker, & Wright, 1978, cits.
Rogoff, 1982).

Dentro da teoria ecolbdgica o cendrio de comportamento constitui a unidade
de analise e engloba a conduta molar (0 seu aspecto subjectivo, por oposi-
¢&o ao aspecto objectivo, o molecular) dos individuos, assim como as carac-
teristicas fisicas do contexto em que esto inseridos (Barker, & Wright, 1955,
cit. Alvarez, & del Rio, 1990).

Este conceito, foi posteriormente retomado e aplicado a psicologia do desen-
volvimento, primeiro por Bronfenbrenner (1977, 1979, 1989) e mais tarde por
Tietze (1986) e por Rossbach e Tietze (1984, cits. Bairrdo,1992) .

A definigdo dada por estes Ultimos autores quer do conceito de cendrio quer
das nogcGes de varidveis de processo e de estrutura vem facilitar muito a
compreens&o e operacionalizagdo, principalmente em termos empiricos, da
unidade pessoa-contexto.

O cenério é, por eles, entendido como uma unidade social relativamente es-
tavel, caracterizada por padrées ciclicos de actividade, delimitados no tempo
€ no espaco. Na caracterizagdo destes cenarios é importante considerar o
papel, tanto das varidveis de estrutura, o aspecto mais estavel ligado as suas
caracteristicas fisicas e humanas, como das varidveis de processo, o aspecto
mais dindmico ligado &s interaccées entre os individuos (Bairrao, 1992).

Tendo em conta o enquadramento conceptual da abordagem transaccional,
€ natural que a nivel empirico a pesquisa va privilegiar os contextos de vida
habituais do individuo em detrimento das situacdes laboratoriais gue sé&o
sempre artificiais e sem significado social. De notar, porém, gue tanto Rogoff
(1982) como Altman e Rogoff (1987) referem que isto ndo significa um aban-
dono definitivo da pesquisa em laboratério e chamam a atencéao para a falsa
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dicotomia laboratério versus situag&o "natural”, pois ndo existem situacoes
acontextuais, nem mesmo o laboratério como muitos gostam de supor.

A solucéo estd em analisar, em cada situac&o, os comportamentos dos indi- -
viduos, tendo em conta os aspectos contextuais relevantes com impacto
nesse comportamento. Rogoff (1982), salienta entre os mais relevantes, a
natureza social e cultural da tarefa, o seu significado para o individuo, e a
familiaridade com o cenério, com os materiais e com as operacgbes mentais
implicadas.

Outro factor a considerar, & a perspectiva dos diferentes actores implicados
No processo e o significado que o fendmeno em estudo tem para cada um
deles.

A nivel dos métodos de anélise, sdo utilizadas predominantemente metodolo-
gias descritivas ou etnograficas que permitem fazer uma analise detalhada
do evento no seu conjunto, integrando os papeis dos individuos e do contex-
to nas suas interacgdes e na-sua dindmica evolutiva.

A pefspectiva transaccional &, no entanto, uma perspectiva eclética, no sen-
tido em que ndo impde uma determinada abordagem metodoldgica suposta-
mente considerada superior as restantes, mas antes, defende que esta se
deve adequar ao tipo de questdo em analise. Isto significa, portanto, que as
metodologias mais tradicionais em psicologia continuardo a ser utilizadas.
Em determinadas circunstancias e em determinados momentos da analise,
elas sdo concerteza necessarias. A interpretagc&o dos resultados é que de-
vera ser feita em funcdo de uma abordagem molar e contextual.

Esta &, alias, uma exigéncia de ordem geral. O investigador devera ter sem-
pre presente que esta a observar um fendmeno que existe num determinado
momento e contexto e ndo um fendmeno no estado "puro"”, impensavel na
perspectiva transaccional. Nas palavras de Rogoff: "...there are neither context-
free situations nor decontextualized skills.” (Rogoff, 1990)

36




PARTE | - Capltulo 1

Esta questao, relaciona-se com o problema da validade ecolégica nas situa-
¢Oes empiricas e tem sido considerada, pelas abordagens tradicionais, como
um obstaculo as inferéncias de generalizagdo. Rogoff, porém, considerava ja
em 1982, que embora n3o se possa falar da generalizag&o no sentido abran-
gente, de capacidades que se estenderiam a um grande numero de situa-
cOes e tarefas e que caracterizariam diferentes niveis do pensamento da cri-
anca, as cognigdes ndo se limitam a um Unico contexto. Na sua opinido, ha
generalizagéo entre contextos através de um processo de combinagio das
informagGes recebidas do contexto imediato com os conhecimentos ja exis-
tentes, transformando o novo problema numa situac&o mais familiar, o que
permitiia a sua abordagem de uma forma coerente com os processos
cognitivos preexistentes. Ha, portanto, uma incorporacdo do contexto no
quadro cognitivo do sujeito, o que vai na mesma linha da posicado defendida
por Sameroff, quando afirma: "4 truth may be found to generalize across more
than one context, but only if those contexts are included in the theory" (Sameroff,
1983).

Dentro da psicologia do desenvolvimento, Altman e Rogoff (1987) destacam
pelo seu caracter transaccional, alguns aspectos da teoria de Piaget e, prin-
cipalmente, o trabalho dos autores da escola soviética de psicologia.

No que diz respeito a Piaget, eles focam a caracteristica transaccional da in-
dissociabilidade individuo-meio, tal como aparece expressa na explicitagédo
dos conceitos de assimilagdo e adaptagdo, a gue ja nos referimos anterior-
mente.

Entre os autores soviéticos, destacam principaimente a obra de Vygotsky,
autor a que nos referiremos em seguida com algum detalhe, uma vez que a
sua teoria sociocultural do desenvolvimento servira de enquadramento ted-
rico ao trabalho que apresentamos na segunda e terceira parte.
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4.4. - A teoria sociocultural do desenvolvimento de Vygotsky

Vygotsky (1896 - 1934) surge como o grande impulsionador da escola de
psicologia soviética de inspiragdo marxista, que se desenvolve apds a revo-
lucdo de outubro de 1917 e que agrega nomes como, Luria, Leontiev e
Bakhtin, colaboradores e continuadores da sua obra.

Como refere Bronfenbrenner (1989), o conceito de desenvolvimento contex-
tualizado aparece talvez pela primeira vez, quer a nivel tedrico quer empiri-
€0, no trabalho dos psicdlogos soviéticos.

Tal como Piaget, Vygotsky encara o desenvolvimento como um processo dia-
léctico, mas distingue-se dele pela forma como enfatiza a sua origem social.
Na perspectiva de Vygotsky, que se pode considerar paradigmatica de uma
teoria contextualizada, existe uma interpenetrac&o entre os processos psico-
légicos individuais e os factores sociais. O desenvolvimento nao pode ser
concebido fora do mundo social, mundo social que é simultaneamente inter-
pessoal, cultural e historico. O processo de desenvolvimento, como veremos
posteriormente mais em detalhe, é encarado como um processo dinamico
decorrente da aprendizagem, com vista a apropriagéo feita pela crianga, de
signos e instrumentos intelectuais e culturais transmitidos através da interac-
¢ao social.

Ao considerar que o ser humano sé pode ser entendido quando enquadrado
No seu contexto socio-histdrico, e que o conhecimento é socialmente
construido e culturalmente transmitido, Vygotsky, evidencia as raizes mar-
xistas do seu pensamento. No entanto, a sua perspectiva ndo aparece su-
bordinada ao aspecto doutrinério e esta longe dos modelos simplistas esti-
mulo-resposta derivados do mecanicismo materialista, que séo por ele forte-
mente criticados (Kozulin, 1990). Vygotsky estava ao corrente dos progres-
sos da psicologia da sua época. Refere-se na sua obra a autores como Ge-
sell, Werner, Freud e Piaget e destaca os trabalhos de Janet e Baldwin, pela
importancia que estes autores atribuem ao papel dos factores sociais no
desenvolvimento (Tudge, & Winterhoff, 1993).
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Vygotsky, como defensor, que era, da dialéctica e do materialismo histdrico,
acreditava que o ser humano sé podia ser compreendido inserido no seu
contexto socio-histérico-cultural. A linha conceptual que o leva & dialéctica
comega com Hegel, passando depois por Marx e Engels. O seu trabalho
como psicologo, foi orientado no sentido de tentar aplicar os principios basi-
cos da metodologia marxista & pesquisa cientifica em psicologia e assim criar
uma teoria psicoldgica que ajudasse a construir a nova sociedade socialista
(Wertsch, 1985).

Marx e Engels, enfatizam a capacidade do ser humano para através da cria-
¢éo e utilizagdo de instrumentos dominar o meio ambiente e ser motor do
desenvolvimento histérico e social, mudangas essas que por sua vez, vao
implicar mudangas na natureza humana. Vygotsky vai aprofundar esta linha
de pensamento estendendo-a ao campo da psicologia, e vai considerar que
0 conhecimento se constréi socialmente e é culturalmente transmitido na in- |
teracgdo com o outro, interacgéo essa que € mediada por um sistema de ins- -
frumentos e de signos.

Para Viygotsky (1978), a analogia basica entre o signo e o instrumento tem a
ver com a fung&o mediadora que os caracteriza. A fungdo do signo a nivel da
actividade psicolégica é semelhante & do instrumento a nivel do trabalho. O
pensamento de Vygotsky & aqui fortemente inspirado por Engels que vé o
instrumento, criado pelo homem, como uma extenszo e especializagdo da
mé&o, através do qual ele consegue dominar e transformar o seu meio ambi-
ente.

Paralelamente, para Vygotsky, com a utilizacdo dos signos (a linguagem, a
escrita, os sistemas numéricos, as mnemonicas, etc.), que ele operacionaliza
como extensOes da mente, auxiliares do pensamento e do comportamento, o
ho_mem nao so transforma o mundo social e cultural, mas mediatiza o seu
proprio comportamento e constréi o seu desenvolvimento.

Ao contrario do instrumento que é orientado externamente implicando mu-
dangas nos objectos, o signo é orientado internamente, € dirigido para o con-
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trole do préprio individuo. E a sua utilizagdo que vai permitir a transicdo das
formas "naturais" do comportamento, préprias do animal e da crianga em
idades muito precoces, para as funcbes mentais "superiores" (Vygotsky,
1978). Assim, a compreensdo do processo de desenvolvimento implica o
conhecimento, quer do sistema de signos ou instrumentos psicol6gicos pro-
porcionados a crianga pelo seu contexto cultural, quer das interacgdes soci-
ais que a vao guiar na sua utilizagdo.

4.4.4. - As origens sociais do funcionamento mental

Como temos vindo a referir, um aspecto central da perspectiva vygotskiana
do desenvolvimento é a bidireccionalidade entre os factores macrossociais,
contextos histdricos e culturais, e microssociais, interacgdes interpessoais.

Na sua perspectiva, as interaccdes interindividuais s6 podem ser entendidas
quando referenciadas aos contextos histérico-culturais em gue ocorrem.
Institui¢Ges, instrumentos e sistemas de signos, s&o produto de uma deter-
minada cultura e v&o evoluindo e tomando diferentes formas de acordo com
O processo histérico, enquanto que, num verdadeiro processo dialéctico, o
ser humano em desenvolvimento aparece como produto e produtor desse
sistema histdrico-cultural (Vygotsky, 1978).

Apesar da énfase posta na importancia dos factores histérico-culturais a ni-
vel do desenvolvimento, Vygotsky (1934/1981) nédo nega o papel dos facto-
res maturacionais. Ele vai distinguir, dentro do processo de desenvolvimento
duas linhas qualitativamente diferentes: a linha natural do desenvolvimento,
que corresponde as modificagGes puramente bioldgicas e a finha cultural,
correspondente ao sistema de sinais fornecido pela cultura.

Na sua perspectiva o desenvolvimento da crianga resultaria, em cada mo-
mento, do "entrelagamento" destes dois processos, os processos elementa-
res provenientes do capital genético, da maturacao bioldgica e das experi-
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éncias da crianga com o meio fisico envolvente, e os mediadores culturais,
sistemas de sinais e padrdes de actividade definidos culturalmente dando
origem, através de um processo de transformagéo dialéctico as fungdes
mentais superiores (a atencdo e memodria voluntdrias, a percepgao, o pen- |
samento, etc.). A verdadeira compreensado destas Ultimas implicaria o co- :
nhecimento da "pré-histéria" do desenvolvimento, das suas raizes bioldgicas
e dos seus fundamentos organicos (Vygotsky, 1931/1985a).

O desenvolvimento cognitivo ndo aparece assim reduzido 2 simples matura-
¢ao bioldgica, nem as interacges que a crianga vai estabelecendo no seu
dia-a-dia, mas esta relacionado de forma complexa e dialéctica com a ‘
histdria e a cultura em que ela esta inserida. As funcdes elementares v&o
servir de substracto a formagéo das funcdes mentais superiores, mas, nesta
transicdo, os factores socioculturais mediadores véo ter um papel predomi-
nante.

Este processo aparece claramente explicitado na sua lei geral genética do
desenvolvimento cultural, de acordo com a qual:

"Any function in the child's cultural development appears twice, or on two plans.
First it appears on the social plane, and then on the psychological plane. First it
appears between people as an interpsychological category and then within the
child as an intrapsychological category. This is equally true with regard to volun-
tary attention, logical memory, the formation of concepts and the development of
volition..... Social relations or relations among people genetically underiie all
higher functions and their relationships.” (\ygotsky, 1934/1981)

Contrariando o pensamento tradicional que considera que o funcionamento
mental comega por ocorrer dentro do individuo passando num segundo
tempo para o plano social, Vygotsky vem afirmar que todas as funcées men-
tais superiores, aquelas que distinguem o homem do animal, comecam por
existir no plano social, sofrendo num segundo tempo um processo de recons-
trugao interna, que ele designa como internalizagdo, passando entdo a existir
no plano individual.
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Este processo de internalizacdo é mediado pelo contexto histérico e cultural
em que a crianca se desenvolve, com os seus sistemas de sinais e relacées
sociais proprias, e operacionalizado através das interacgdes que ela ai vai
estabelecendo com os membros mais competentes desse contexto, tanto a
nivel interpessoal como institucional.

Como ja vimos, a apropriagéo pela crianga daquilo gque comegou por ser uma
actividade social dando origem a um processo intrapessoal, implica uma ver-
dadeira reconstrugéo de que resulta algo de qualitativamente diferente. Este
processo & fruto de uma longa série de ocorréncias e vai sofrendo varias
modificacBes continuando, porém, a existir durante bastante tempo como
uma forma de actividade externa antes de ser internalizado (Vygotsky, 1978).

4.4.2. - O papel da mediacdo semidtica

Na base deste processo de reconstrucdo sobressai o papel que Vygotsky
(1978) atribui & mediacdo semidtica.

Como atras referimos, ele considera que toda a accdo humana é mediada
por instrumentos ("instrumentos técnicos") e por signos ou sinais
("instrumentos psicoldgicos"). A sua atencdo vai incidir principalmente nos
instrumentos psicoldgicos ou mediadores semiodticos que vao permitir a
transicéo do funcionamento interpsicoldgico para o intrapsicoldgico, e entre
estes vai destacar em especial o papel da linguagem.

No processo de desenvolvimento os mediadores semidticos comegcam por
estar envolvidos no processo interactivo a nivel interpsicolégico, para numa
segunda fase, se assistir a uma modificacdo qualitativa do funcionamento
mental da crianga que se vai apropriar gradualmente do sistema de sinais
fornecido pela cultura, passando estes, uma vez transformados, a funcionar
também a nivel intrapsicoldgico. Ha como que uma progressiva descontex-
tualizacédo dos instrumentos de mediac&o, descontextualizagdo essa que vai
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permitir a formagdo dos processos psicoldgicos superiores. Os signos ou
instrumentos psicolégicos sd@o concebidos como componentes essenciais na
formacéo dos processos psicolégicos e ndo como simples agentes facilitado-
res desses processos (Wertsch, & Sammarco, 1988).

Compreender e dominar os sistemas semidticos é uma construcao conjunta
da crianga em desenvolvimento e da cultura dentro da qual se desenvolve,
com a ajuda dos membros mais competentes dessa cultura (Tudge et al.,
1991, cit. Tudge, & Winterhoff, 1993). E o dominio destes sitemas que, na
perspectiva vygotskiana, vai permitir distinguir o homem do animal e uma
época cultural da outra.

Daqui decorre a afirmacdo de Wertsch e Tulviste segundo a qual, a nocao de
cultura, central no pensamento de Vygotsky, aparece essencialmente opera-
cionalizada através do papel dos mediadores semidticos no funcionamento
mental do individuo: ... Viygotsky understood culture as something that comes into
concrete exjstence in social processes, and he viewed these social processes as
providing the foundation for the emergence of individual mental processes."
(Wertsch e Tulviste, 1992)

Vygotsky (1934/1981), destaca a linguagem como o mais importante dos
mediadores semidticos, através da qual se processa a integracédo dos facto-
res culturais no desenvolvimento pessoal. E na interacg&o com o outro, pri-
ncipalmente através da linguagem, que a crianca vai gradualmente atribu-
indo um significado ao mundo que a rodeia.

A linguagem, vai permitir que o individuo se liberte do contexto perceptivo
imediato e, para Vygotsky, 0 momento de maior significado no curso do des-
envolvimento cognitivo acontece quando se da a convergéncia entre a ac-
tividade pratica e a linguagem verbal. A incorporagéo da linguagem a accéo,
transforma-a e permite-lhe organizar-se em linhas inteiramente novas.
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Assim, ele enfatiza o papel da linguagem néo sé como funcdo mental que é,
mas tambeém como mecanismo modelador dos processos psicologicos supe-
riores e instrumento mediador de todo o processo de transmissdo cultural.

A linguagem verbal para além da fungdo de comunicacgéo tem ainda uma fun-
¢8o de regulagdo e planificacdo da actividade e, uma vez interiorizada,
constitui parte integrante dos processos psicoldgicos superiores. A interiori-
zagéo do dialogo exterior faz com que a linguagem va influenciar o fluxo do
pensamento. Mas para que esta interiorizacdo se torne possivel &€ necessdrio
que o individuo tenha acesso ao significado da palavra, pois é através dele
que o pensamento e a linguagem verbal se unem dando origem ao pensa-
mento verbal.

Na transicdo do discurso exterior para o discurso interior, Vygotsky (1962)
vai realcar o papel do discurso egocéntrico que surge por volta dos trés
anos. Ao contrério de Piaget que o vé& como um simples reflexo do pensa-
mento egocentrico, Vygotsky atribui-lhe uma origem social. Para este autor,
o] discurso egoceéntrico corresponde a uma diferenciacéo das fungoes da lin-
guagem Esta comega por ter essencialmente uma funcéo social, evoluindo
depois para uma diferenciacdo entre linguagem egocéntrica e comunicativa.
A fungdo do discurso egocéntrico é a de regular e planificar a actividade,
provem da participagdo em situacdes anteriores de interacgdo social verbal,
e constitui uma forma de linguagem intermédia. A crianga utiliza-o para dirigir
a sua propria actividade, ndo conseguindo porém ainda diferencia-la do dis-
curso social. Gradualmente esta forma de linguagem auto-dirigida vai-se tor-
nando cada vez mais sintética conduzindo finalmente ao discurso interiori-
zado.

O discurso egocéntrico representa assim, na perspectiva vygotskiana, um fe-
némeno de transicdo das funcdes interpsiquicas para as intrapsiquicas, tra-
duzindo, a nivel da linguagem, um padrao de desenvolvimento comum a to-
das as fungdes mentais superiores.
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4.4.3. - A zona de desenvolvimento préximo

As fungGes mentais superiores tém, como ja vimos, a sua origem na interac-
¢do social. A educacgéo e a aprend’izagem mediadas pelos membros mais
competentes (pais, professores, etc.) da cultura de origem da crianca vao ser
0 motor do seu desenvolvimento. Aprendizagem e desenvolvimento estdo,
pois, interrelacionadas desde o inicio de vida da crianca.

Vygotsky vai chamar a ateng&o para o facto de existir uma discrepancia entre
aquilo que uma crianga consegue realizar sozinha e aquilo que ela ja realiza
.com a ajuda do adulto. Na sua opinido os educadores que baseiam o seu tra-
balho com a crianga no seu nivel de realizag&o, tal como ele &, por exemplo,
avaliado pelos testes de inteligéncia convencionais, ou seja, com base no
sua zona de desenvolvimento real, ndo estdo a ser eficazes. O ensino nestes
casos "vai a reboque” do processo de desenvolvimento (Vygotsky, 1978).

Para que a situagdo de ensino-aprendizagem seja de facto eficaz, ela tem
que se adiantar ao desenvolvimento, situando-se numa zona em que a cri-
anca, quando assistida, ainda consegue realizar a tarefa mas que esta ja
para la do seu nivel actual de capacidade. Vygotsky denominou esta zona de
~ zona de desenvolvimento préximo e definiu-a como:

"...the distance between the actual development level as determined by indepen-
dent problem solving and the level of potencial development as determined
trough problem solving under adult guidance or in colaboration with more ca-
pable peers.” (Vygotsky, 1978)

O papel da imitagdo comc mecanismo subjacente & aprendizagem na zona
de desenvolvimento préximo, foi salientado por Vygotsky (1978), que dife-
rencia a crianga dos animais, considerando que s6 ela é capaz de ser ensi-
nada através da imitagdo. Esta capacidade de imitagdo da crianga, que ele
distingue da copia mecanica, mais do que a simples reproducdo dos modelos
sociais implica a sua interiorizagdo. Dai ele referir que a crianga ao brincar
sozinha, principalmente em brincadeiras de faz-de-conta baseadas em re-
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gras sociais, cria também zonas de desenvolvimento préximo, sendo o jogo,
portanto, uma zona privilegiada de desenvolvimento.

A influéncia do mundo social no desenvolvimento da crianga vai estando em
cada momento limitada aquelas fungbes que caiem dentro da zona de desen-
volvimento préximo, fungdes que estdo em processo de maturagdo. A zona
de desenvolvimento préximo nao &, pois, algo de estavel que existe por si s6
dentro da crianca, é um processo dindmico que vai sendo criado no decurso
da interacgédo. Pressupde uma interaccéo em que o adulto consiga estabele-
cer um patamar de entendimento com a crianga e ir elevando gradualmente o
grau de dificuldade da tarefa, de forma que aquilo que correspondia ao
desenvolvimento préximo ou potencial, situado a nivel interpsicolégico, sofra
um processo de reconstrucdo transformando-se em desenvolvimento real,
situado ja a nivel intrapsicolégico. Por isso Cole (1985), descreve as
interacgdes que caiem dentro da zona de desenvolvimento préximo como
originando o espaco "where culture and cognition create each other”.

As implicacdes deste conceito no que se refere a perceber como é que se
pode estimular a transicdo do nivel interpsicoldgico para o in“tﬂrapsicolégico
s&o salientadas por Wertsch e Tulviste (1992). Nesta linha diversos autores
neo-vigotskianos tém vindo a aprofundar tedrica e empiricamente este e ou-
tros aspectos basicos da teoria de Vygotsky. Entre eles destacamos Wer-
tsch, Bruner, Wood e Rogoff, a cujos trabalhos nos referiremos com algum
detalhe no capitulo seguinte.

4.4.4. - O método de andlise genético do desenvolvimento

Vygotsky (1978) vai chamar & ateng&o para a necessidade de encontrar uma
nova metodologia para a experimentacdo em psicologia, e propde-se fazé-lo
baseando-se na abordagem materialista dialéctica a analise do processo his-
torico.
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Estabelece um paralelo com Engels, considerando que o comportamento hu-
mano tem a mesma accio dindmica e transformadora sobre a natureza que
Engels atribui aos instrumentos. Assim, vai recorrer ao método de andlise
genético, enfatizando a necessidade de analisar o processo de desenvolvi-
mento de uma forma dialéctica e dinédmica, ou seja, enquanto um processo
em mudanga: "We need to concentrate not on the product of development but on
the very process by which higher forms are established." (Vygotsky, 1978)

Na sua opinido, a Unica forma de compreender o processo de desenvolvi-
mento, n&o é analisa-lo em termos de produto, mas sim entendé&-lo em todas
as suas idiossincrasias e diferencas, para isso torna-se necessario estuda-lo
Nao processo de mudanca.

Dentro desta linha de pensamento, Vygotsky (1934/1981) vai enfatizar a ne-
cessidade de encontrar uma unidade de analise que conserve as proprieda-
des basicas do todo, nao se podendo reduzir 4 soma dos elementos que o
compdem.

O objectivo da pesquisa deverd, assim, incidir na explicagéo do processo in-
teractivo através da analise das transformagées e adaptacdes que se verifi-
¢am na situag&o, integrando o individuo envolvido na actividade social e néo,
como tantas vezes ocorre em psicologia, procurar explicacdes a partir de
comportamentos fossilizados (Vygotsky, 1978).

Nesse estudo, a compreens&o do papel da linguagem, como elemento medi-
ador por exceléncia, é fundamental. Vygotsky (1934/1981), vai considerar
como unidade de andlise do pensamento verbal, o significado da palavra,
que, na sua opini&o, pertence simultanamente ao dominio da linguagem ver-
bal e ao dominio do pensamento, abrangendo, assim, a dimensdo social e
pessoal.

Posteriormente, Leontiev (1981, cit. Rogoff, 1990) vai elaborar o conceito de
actividade de Vygotsky como uma unidade molar de analise: "a process of re-
ciprocal transformations between Subject and object poles”. Na teoria da activi-
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dade, Leontiev distingue diferentes niveis de analise: as actividades, as ac-
cOes dirigidas a um objectivo e os procedimentos. Estes niveis de analise no
Seu conjunto constituem a estrutura da actividade. As actividades integram
as acgbes, que implicam procedimentos especificos e estdo subordinadas a
determinados objectivos.

Por sua vez, com base nos trabalhos de Vygotsky e de Luria, o "Laboratory
of Comparative Human Cognition" (1983, cit. Rogoff, 1990), vai considerar
como unidade de andlise a prética cultural, constituida por sistemas de acti-
vidade aprendidos através da interaccéo e que abrangem comportamentos e
regras social e culturalmente definidos, permitindo ao individuo adequar so-
cialmente a sua conduta.

Mais recentemente Zinchenko (1985, cit. Wersch, & Sammarco, 1988) e Zin-
chenko, Smirnov e Wertsch (1985, cit. Wersch, & Sammarco, 1988), propu-
seram uma unidade de andlise que integra as concepgoes de Vygotsky e dos
outros psicdlogos da escola soviética, a accdo mediatizada ("tool-mediated
action"), que inclui as nogoes de mediacdo e de acggo.

Apesar de Vygotsky se ter preocupado essencialmente com o estudo empiri-
co do funcionamento mental a nivel ontogenetico, ele considera que existem
outros niveis de andlise ou "dominios genéticos”, e s6 a compreensao da
forma de articulagdo entre estes varios dominios dentro de um sistema inte-
grado, permitira ter uma nocdo adequada do funcionamento mental
(Wertsch, & Tulviste, 1992).

De acordo com Wertsch (1985a), ele vai considerar quatro niveis de analise
Ou vias de acesso ao estudo da génese dos processos psicoldgicos. O nivel
filogenético, correspondente as mudancas que ocorrem ao longo- da histéria
da espécie e que fica inscrito no patrimonio genético. O nivel sociocultural,
que corresponde ao conjunto de instrumentos, normas e valores culturais
que ¢ transmitida & crianca através da interacgao com os outros. O nivel on-
fogenético, correspondente as mudangas que ocorrem ao longo da histéria
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do individuo. E, finalmente, o nive/ microgenéticol que corresponde & andlise
dos mecanismos subjacentes a formag&o e execugéo de processos psicold-
gicos, focada em episddios curtos.

Isto significa que, para Vygotsky, compreender a natureza de qualquer fun-
¢ao psicoldgica, implica perceber de uma forma interrelacionada, de que
modo ela surgiu na evolugdo das espécies; de que modo e com base em que
instrumentos culturais ela foi sendo socialmente transmitida; de que modo e
através de que processos interactivos foi evoluindo ao longo da histéria do
individuo; e, finalmente, perceber através da analise de episddios curtos
quais 0s mecanismos concretos subjacentes a sua formacéo e execucao.

4.4.5. - Caracteristicas transaccionais do pensamento vygotskiano

Depois desta breve panoramica sobre aqueles que nos parecem ser os as-
pectos mais relevantes da obra de Vygotsky, nomeadamente para o trabalho
empirico que apresentaremos na segunda e terceira parte, resta-nos apenas
salientar de forma sucinta aquelas caracteristicas que permitem o seu
enquadramento numa abordagem transaccional do desenvolvimento:

A andlise da forma como se processa o desenvolvimento humano, na pers-
pectiva que defende, implica o estudo do individuo em contexto.

O cenario em que decorre a construgdo do conhecimento é concebido como
uma situac&o de aprendizagem em que a crianga, com a ajuda de um parcei-
ro mais competente, realiza uma tarefa situada na zona de desenvolvimento
proximo (Rodrigo, 1994).

A énfase que dé a necessidade de se utilizar uma unidade de analise com

A designagao de nivel microgenético é da autoria de Wertsch (1985). Embora a referéncia a este nivel esteja implicita
na obra de Vygotsky, ele nunca o designa directamente.
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um caracter holistico, estendendo-se para |a do individual e abrangendo o
individuo envolvido na actividade social. S& assim, na sua opinido se evitaria
0 reduccionismo do individual no social ou do social no individual (Tudge, &
Winterhoff, 1993).

A compreens&o do desenvolvimento cognitivo como algo que vai sendo
construido ao logo do processo interactivo, evoluindo ao longo do tempo e
implicando modificacdes em ambos os parceiros. Isto significa, que este
desenvolvimento n&o tende para um fim ideal e estavel, mas antes que tem
de ser compreendido como um processo em mudanga.

Por outro lado, ao realcar, através do processo de mediagdo semidtica, o
papel dos factores histéricos e culturais no desenvolvimento, ele esta a inte-
grar os contextos microssociais de interaccéo dentro dos contextos, sociais,
histéricos e culturais de ambito macrossocial, que os encerram.

Finalmente vai ainda chamar a atengdo para a necessidade de ter em conta
a acgio integrada de varios niveis de andlise (ontogenético, filogenético,
sociocultural e microgenético), para a compreensao da génese dos proces-
S0s psicoldgicos.

Em sintese, temos portanto na abordagem vygotskiana, aspectos nitidamente
transaccionais, tais como, o caracter contextualizado do desenvolvimento, a
actividade como unidade holistica de analise, a mudanga como caracteristica
inerente & ocorréncia psicolégica, a énfase dada ao estudo do processo, e o
caracter inseparavel dos diferentes niveis de andlise dos processos
psicologicos.

Na parte final deste capitulo, em que tentamos dar uma panoramica geral
dos diferentes modelos teéricos dentro da psicologia do desenvolvimento,

50




PARTE | - Capitulo 1

realcamos as abordagens transaccionais, e nomeadamente a teoria sociocul-
tural do desenvolvimento de Vygotsky, pois é nesta linha que, como ja refe-
rimos, se pode enquadrar conceptualmente o trabalho empirico que iremos
apresentar na segunda e terceira parte. Nesse trabalho, optamos por fazer
uma analise a nivel microgenético, em cenério natural, do processo
interactivo mée-crianga enquanto estimulador do desenvolvimento cognitivo
da crianca.

No capitulo seguinte, iremos incidir ja mais concretamente no estudo das in-
teracgbes adulto crianca e na sua relagdo com o processo de
desenvolvimento.




Capitulo 2

Breve abordagem ao estudo das interacgdes pais-crianca
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1 - Introducgio

Partindo do que atras foi exposto e tendo por conseguinte como pano de
fundo a evolugéo dos modelos de abordagem dentro da psicologia do des-
envolvimento, vamos agora incidir no tema central do nosso trabalho, o estu-
do das interacgées mae-crianca enquanto potencialmente estimulantes do
desenvolvimento cognitivo da crianga.

Com base numa revisdo da literatura, que nédo se pretende exaustiva, fare-
mos neste capitulo uma reflexdo de &mbito geral sobre a temética das inter-
acgOes pais-crianga. Procuraremos salientar as linhas mestras de algumas
das principais formas de abordagem neste campo, salientando a sua
progressiva complexificagdo e tentando enquadrar esta evolugdo dentro da
evolucdo dos modelos da psicologia do desenvolvimento, que apresentamos
no primeiro capitulo. Na parte final deste capitulo reflectiremos um pouco
sobre a obra de alguns autores vygotskianos, Rogoff, Wertsch, Bruner e
Wood, de particular interesse para o enquadramento tedrico do nosso
trabalho.

2 - Interacgdes pais-crianga e desenvolvimento

As trocas interactivas entre os pais e os seus filhos sdo um fendmeno cons-
tante que vai ocorrendo de forma espontanea no dia-a-dia. Estamos a
referirmo-nos aqui, ndo s6 as actividades Iudicas de partilha de jogos,
brincadeiras ou leituras, mas também as trocas que se verificam durante as
rotinas diérias, da alimentacéo, ao vestir passando pelos rituais do deitar.

Estas trocas interactivas constituem um processo mutuo e complexo que en-
globa todo um conjunto de transacgdes fisicas, sociais, cognitivas e afectivas
que ocorrem entre a crianga e os seus pais (Whitt, & Casey, 1982). Embora
as fronteiras sejam dificeis de delimitar, Bornstein (1989) distingue nestas
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trocas interactivas, as interacgdes sociais que surgem espontaneamente da
partilha de actividades no dia-a-dia, das interaccdes didacticas que sdo
orientadas pelo adulto com o objectivo de promover determinadas com-
peténcias.

Desde cedo que os psicélogos se preocuparam com o estudo dos possiveis
efeitos que este fenémeno poderia ter no desenvolvimento das competéncias
sociais, cognitivas e emocionais da crianga.

Numerosos trabalhos empiricos feitos neste ambito tém vindo a confirmar
esta hipotese. Pais que brincam e falam com os filnos, que os ajudam a ex-
plorar e manipular o ambiente, e que lhes proporcionam experiéncias novas
e interessantes, tém maior probabilidade de ter filhos criativos, curiosos e
competentes (Stevens, Hough, & Nurss 1993).

Nomeadamente a nivel do desenvolvimento cognitivo e social constatou-se
que a competéncia das criangas é positivamente influenciada por uma inter-
accao verbal e uma estimulacdo consistentes (Baumrind, 1967, 1977; Sroufe,
& Cooper, 1988, cits. Stevens, Hough, & Nurss 1993: Maccoby, & Martin,
1983; Beckwith, 1976; Bee et al., 1982, Clarke-Stewart, 1973; Hammond,
Bee, Barnard, & Eyres, 1983; Thoman, Becker, & Freeze, 1978, cits. Barnard
& Kelly, 1990).

As conclusées do "Nursing Child Assessment Project”, um estudo longitudi-
nal com mées de criangas com dois anos de idade (cit. Barnard, & Kelly,
1990), v8o no mesmo sentido. As maes com resultados elevados a nivel do
envolvimento e da responsividade (adequac&o e consisténcia da resposta da
mae a crianga), tal como s&o avaliados pela primeira sub-escala da "Home
Observation for the Measurement of the Environment - HOME " (Caldwell, &
Bradley, 1984), e por determinado tipo de comportamentos avaliados durante
uma actividade de ensino de uma nova tarefa a crianga, tinham filhos que, de
forma significativa, se classificavam melhor nas "Bayley Scales of Infant De-
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velopment", relativamente as criancas cujas maes tinham apresentado resul-
tados inferiores.

Grande numero destes estudos empiricos tém-se situando no campo da in-
teraccao precoce mée-crianga e dos seus possiveis efeitos no desenvolvi-
mento posterior da crianga. Whitt e Casey (1982) citam trabalhos de Bell e
Ainsworth (1972), Clarke-Stewart (1973), Lewis e Goldberg (1969), Yarrow,
Rubenstein, Pederson e Jankowsky (1972) e Beckwith (1981), para sublinha-
rem os efeitos a longo termo desta interacgéo. Nestes trabalhos, constatou-
se que a responsividade materna as pistas da crianga no periodo que se su-
cede ac nascimento aparece associada ao desenvolvimento da competéncia
cognitiva e social da crianga, o que levou Clarke-Stewart (1973) a considerar
como o prototipo da mée "éptima", aquela que esta atenta e reconhece as
necessidades e os desejos do bebé e que lhes responde de imediato e de
forma contingente, de acordo com a situagédo do bebé, com as suas capaci-
dades e com o seu nivel de desenvolvimento.

Também no campo das interacgées precoces, Comfort (1988) refere diversas
pesquisas para salientar a relacdo destas trocas interactivas com o posterior
desenvolvimento das capacidades cognitivas (Bee et al. 1982; Ramey, Far-
ran, & Campbell, 1979), da linguagem (Bruner, 1977), das competéncias so-
ciais (Maccoby, & Martin, 1983; Tronick, & Gianino, 1986) e da estabilidade
emocional (Cicchetti, & Serafica, 1981) da crianca.

A titulo de exemplo podemos destacar, entre tantos outros, as conclusdes da
pesquisa de Ainsworth e Bell (1974) que demonstra que um quociente de
desenvolvimento elevado nas criangas, avaliado pela escala de Griffiths, se
correlaciona positivamente com comportamentos maternos caracterizados
pela sensibilidade (resposta contingente, apropriada e consistente) aos si-
nais da crianca nos primeiros meses e pelo facto de estas proporcionarem
aos filhos a possibilidade de explorarem livremente o meio circundante.
Gonzalez (1993) cita as pesquisas realizadas por Easterbrooks e Goldberg
(1984), Martin (1981) e Skinner (1986) cujos resultados vdo no mesmo sen-
tido dos de Ainsworth e Bell (1974).

L
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Bornstein (1989), distingue dois aspectos a ter em conta na interpretacéo
dos efeitos da interacgdo a curto ou a longo prazo: a existéncia, na crianga,
de um periodo sensivel aos efeitos da experiéncia e o impacto do efeito cu-
mulativo de comportamentos interactivos consistentes do adulto. Segundo
ele, ambos estes aspectos encontram suportes empiricos sugestivos na lite-
ratura.

Relativamente & existéncia de um periodo sensivel, refere-se a um seu
trabalho de 1985 em que constatou um maior efeito das interaccées didacti-
cas aos 4 meses de idade relativamente ao mesmo tipo de interaccdes aos
12 meses, traduzidos pelos resultados a um teste de inteligéncia aos 4 anos.
Estes resultados foram confirmados por um trabalho semelhante posterior
(Tamis-LeMonda, & Bornstein, 1989, cit. Bornstein, 1989).

Relativamente ao possivel impacto de um padréo de consisténcia nos com-
portamentos maternos, vérios estudos confirmam a sua existéncia durante
longos periodos (Belsky, Gilstrap, & Rovine, 1984, Bradley, Caldwell, &
Elardo, 1979; Clarke-Stewart, & Hevey, 1981; Olsen et. al., 1984: cits.
Bornstein, 1989). Num trabalho de 1988, Bornstein e Tamis-LeMonda (cit.
Bornstein, 1989) avaliaram a estabilidade das interaccdes maternas entre os
2 e 0s 5 meses, encontrando consisténcia no discurso da mae e na maioria
dos comportamentos didacticos, tais como o estimular da atencao. Esta es-
tabilidade mantinha-se também para muitos comportamentos sociais, tais
como por exemplo a responsividade, mas ja ndo se mantinha para outros,
tais como o jogo social. Em relagdo aos comportamentos didacticos
Bornstein e Ruddy (1984, cit. Bornstein, 1989), tinham ja encontrado um
padréo consistente nos comportamentos maternos entre os 4 e os 12 meses.

Com base nestes trabalhos, Bornstein (1989) considera que é possivel que
determinadas actividades tenham influéncias marcantes no desenvolvimento
da crianga devido ao seu efeito cumulativo (Bornstein 1988; Bornstein, & Sig-
man, 1986; Stern, 1985). Cita, a titulo de exemplo a pesquisa de Olson et. al.
de 1984, em que se comprovou o facto de a consisténcia dos comportamen-
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tos sociais e didacticos maternos durante os dois primeiros anos de vida se-
rem prognosticantes da competéncia cognitiva da criancga.

Finalmente Bornstein vai sublinhar, que o facto de as interacgdes afectarem
0 curso do desenvolvimento ndo significa que elas tenham o poder de o pre-
destinar e salienta a necessidade de se efectuarem trabalhos empiricos que
visem explicitar, de forma precisa, de que modo experiéncias interactivas es-
pecificas afectam o desenvolvimento.

Este tipo de pesquisa, de que demos uma muito breve panoramica, veio pro-
var a existéncia de uma estreita relagéo entre as competéncias da crianca e
o tipo de interacgdo que se estabelece nas diferentes situagdes, entre ela e
Os seus pais. Quando falamos em "tipo de interaccéo" ndo se trata de uma
interaccdo referente a uma situag&o especifica, & antes um determinado esti-
lo ou padréo interactivo caracteristico da diade e que tera tendéncia a repe-
tir-se em situagdes semelhantes ao longo do desenvolvimento da crianga. A
existéncia de uma determinada consisténcia do padréo interactivo foi, como
ja referimos, comprovada empiricamente, e é ela que vai implicar a continui-
dade a nivel do desenvolvimento.

Na sequéncia destas pesquisas, diversos autores taém vindo a chamar a
atenc&o para a importancia da avaliagdo deste processo, ndo s6 numa pers-
pectiva de investigacdo mas também ja numa perspectiva de intervencao
com familias e criangas problematicas.

Entre os muitos autores que se ocupam desta questdo, Barnard e Kelly
(1990), por exemplo, situando-se no campo da intervengdo precoce, conside-
ram que uma melhor compreenséo do processo interactivo permitira desen-
volver uma metodologia apropriada com vista a aperfeicoar as experiéncias
educacionais e sociais da crianca. Por sua vez, Comfort (1988) vai sublinhar
que o estudo das interaccbes podera proporcionar informagdes, ndo sb so-
bre o desenvolvimento posterior da crianga, como com questdes relaciona-
das com o funcionamento da familia.

i
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De facto, com criangas em risco ou com deficiéncias estabelecidas, o pro-
cesso interactivo surge frequentemente alterado, ja que os pais podem ter
dificuldade em entender os sinais da crianca o que ira frustrar as suas ex-
pectativas, levando-os frequentemente a desinvestir da interacg@o e a por
em causa a sua propria capacidade parental. Nestas situacées, & fundamen-
tal a compreenséo do que se passa no processo interactivo logo desde os
primeiros meses de vida, no sentido de tentar entender as pistas da crianga
permitindo implementar estratégias educativas com vista a facilitar ou a
restabelecer a interacgéo.

3 - A evolugao no estudo das interacgdes pais-crianga
3.1. - As abordagens unidireccionais

Os primeiros trabalhos no campo das interacgdes pais-crianca partiam de um
modelo unidireccional preocupando-se com o efeito das accbes dos pais,
principalmente das maes, no comportamento da crianga. Dentro dos para-
digmas de Altman e Rogoff (1987) e recordando o que foi exposto no capitu-
lo anterior, podemos situar estas pesquisas dentro da perspectiva interacci-
onista.

Como exemplo destes tipo de abordagem podemos citar o trabalho classico
de Baumrind (1967, cit. Stevens, Hough, & Nurss 1993), em que é enfatizado
0 papel dos pais na interacgéo, surgindo a crianca como um ser passivo que
se limita a responder ao tipo de estimulacdo que recebe, pode servir como
exemplo deste tipo de abordagem.

Este autor, vai relacionar determinadas caracteristicas do comportamento da
crianca com diferentes estilos parentais, para o que divide os pais em trés
grupos: pais peremptorios, pais autoritarios e pais permissivos. Os resulta-
dos v&o indicar que, os pais do primeiro grupo terdo tendéncia a ter filhos
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autoconfiantes, curiosos e positivos com os seus pares, enquanto que os do
segundo terdo filhos hostis, negativistas, receosos e que se descontrolam
com facilidade, e os do terceiro filhos impulsivos e com deficiente autocon-
trole e autoconfianca. Os resultados mais positivos sao portanto os dos pais
do primeiro grupo, pais peremptérios, que se caracterizavam por serem:
compreensivos, estimulantes, ajustando as suas expectativas em funcdo de
objectivos  comportamentais futuros tendo em conta o nivel de
desenvolvimento e as capacidades actuais da crianga, firmes mas flexiveis,
menos punitivos, definindo regras mas negociando-as com a crianga.

Stevens, Hough e Nurss (1993), citam ainda outros trabalhos empiricos
(Maccoby, & Martin, 1983; Stroufe, & Cooper, 1988: Radke-Yarrow, & Zahn-
Waxler, 1984: Baumrind, 1977), que incidiram em criangas tanto de jdade
pré-escolar como escolar e nos quais se verificou, que uma competéncia so-
cial elevada da crianga se correlacionava positivamente com comportamen-
tos parentais estimulantes e calorosos, enquanto que a baixa competéncia
social desta se correlacionava com o excesso de autoritarismo parental.

3.2. - As abordagens bidireccionais

Como ja salientdmos, nas pesquisas que temos vindo a analisar, ndo se ti-
nha em conta a influéncia das caracteristicas da crianca no processo inter-
activo. No entanto, a pouco e pouco comegou-se a sentir, a nivel tedrico e
empirico, a necessidade de abandonar o modelo unidireccional e limitativo,
para passar a adoptar um modelo bidireccional, j& caracteristico de uma
perspectiva organismica (Altman, & Rogoff, 1987), focado na analise da in-
teraccdo como um todo e preocupado em compreender os efeitos da adap-
tagdo mutua e sincrénica da diade.

Aparecendo como uma transicdo entre as duas perspectivas, o trabalho de
Spitz (1964, cit. Barnard, & Kelly, 1990), ao considerar a interacgdo mae-cri-
anca como um dialogo de actividades ciclicas estava ja ater em conta o pa-
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pel do bebé na interacgdo. Este autor defende porém, que a interacgéo sé
tem sentido numa perspectiva empatica €, uma vez que, do seu ponto de
vista, o recém-nascido ndo pode empatizar com o processo interno da mae,
tera de ser esta a empatizar com os comportamentos do bebé.

Os trabalhos pioneiros de Bowiby (1951) e Ainsworth (1969), situados numa
perspectiva etologico-evolutiva (Osofsky, & Connors, 1979), embora
incidindo sobre a importancia das qualidades maternas na relagbes de
vinculag&o vao ja ter claramente em conta o equipamento inicial do bebé.
Comportamentos do bebé, tais como chupar, agarrar, chorar ou seguir com o
olhar, visam, segundo os autores, chamar a atenc&o da méae. Por sua vez, as
caracteristicas do comportamento do adulto, tais como, a quantidade e
qualidade da estimulacdo proporcionada, a contingéncia e a consisténcia
das respostas, sdo consideradas como modeladoras do comportamento da
crianga. Comeca ja aqui a evidenciar-se o caracter reciproco da relacéo
mae-crianga apontando para a necessidade de tentar compreender as
caracteristicas holisticas da interaccao.

Bell (1971,_cit. Osofsky, & Connors, 1979), chamou igualmente a atencéo
para a importéncia do papel da crianca como estimulo selectivo do compor-
tamento dos pais. Os comportamentos destes t&m efeito na crianca mas esta
também estimula determinado tipo de comportamento nos pais. Também
Clarke-Stewart (1988, cit. Stevens, Hough, & Nurss, 1993), ao fazer uma re-
vis&o sobre a pesquisa no campo da socializag&o e interacgdo precoce re-
feriu a necessidade de se considerarem os efeitos  reciprocos que os com-
portamentos, quer dos pais, quer do bebé, vao ter no desenvolvimento e
comportamento da crianca.

O papel activo do bebé sobressai com maior énfase nos trabalhos de Trevar-
then (1977, 1979 e Murray, & Trevarthen, 1985, cits. Frye, 1989). Para este
autor, a interacgdo social ocorre desde o inicio de vida da crianga. Aos dois
meses, através de gestos e de movimentos pré-linguisticos que ele designa
por protoconversagdo (protoconversations), os bebés evidenciam ja inten-
¢Oes comunicativas. Além disso, eles mostram também uma grande capaci-
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dade de compartilhar as situacBes emocionais, sorrindo ou entristecendo em
sintonia com as expressées da mae. Neste sentido Trevarthen fala em inter-
subjectividade priméria, o bebé entra em comunicagdo com o outro de forma
intencional através de mecanismos emocionalmente significativos. Numa se-
gunda fase, por volta dos oito meses, passa a integrar os objectos na activi-
dade com o outro, utilizando-os na troca social, acedendo & intersubjectivi-
dade secundéria. Os bebés parecem estar assim, desde muito cedo, prepa-
rados para entrar ciclicamente em interacg&o com a mae. Esta, por sua vez,
responde e interpreta os sinais do bebé integrando-os no contexto e tornan-
do-0s socialmente significativos (Trevarthen, 1974, & Snow, 1976, cits. Ninio
& Bruner, 1978).

Na comunicagdo com os filhos os pais utilizam de forma ndo consciente
comportamentos altamente didacticos, tais como focalizar a atencdo da cri-
anca, passar mensagens simples e repetitivas, graduar a sua dificuldade e
ajustar-se as respostas do bebé respeitando os seus limiares de tolerancia
(Papousek, & Papousek, 1989). Este tipo de comportamentos, normalmente
repetidos e utilizados de forma consistente pelos pais, constituem uma estru-
tura que Bruner (1976/1983) designa por formats e Snow (1989) por rotinas.
Estas estruturas permitem contextualizar as vocalizagdes da crianga e consti-
tuem parte do processo que lhe vai permitir evoluir de um comportamento
comunicativo primitivo para outro mais elaborado.

A dificuldade do discurso do adulto vai aumentando de acordo com a idade
da crianca (George, & Tomasello, 1984/85, cit. Snow, 1989), assim como a
néo compreensdo manifestada pela crianga leva o adulto a simplificar a sua
mensagem (Bohannon, & Marquis, 1977, cit. Snow, 1989). Parece haver
como que uma regulacéo de linguagem pelos adultos, nomeadamente pelas
maes, ajustada & progressiva competéncia comunicativa da crianga, pro-
porcionando-the um modelo linguistico que vai evoluindo através das dife-
rentes etapas, isto sem que haja perda de informag&o (Mahoney, 1975).

Os trabalhos de Broen (1972, cit. Mahoney, 1975) e de Baldwin (1973, cit.
Mahoney, 1975), confirmam a existéncia de uma regulacdo automatica do
cadigo linguistico do emissor, ou modelo linguistico, em fun¢&o da compe-

61




PARTE [ - Capitulo 2

téncia do receptor. Nas suas pesquisas Baldwin (1973, cit. Mahoney, 1975),
encontrou um padréo de complexidade que se mantinha constante, nos dis-
Cursos que as méaes dirigiam aos seus filhos entre os 3 e os 5 anos, e que
era aproximadamente 1,5 vezes mais complexo do que o da crianca. Tudo se
passa como se as maes com base nas capacidades linguisticas da crianca e
Nnos seus comportamentos comunicativos n&o-verbais, conseguissem encon-
trar o ponto de equilibrio numa Zona, a zona de desenvolvimento préximo na
terminologia de Vygotsky (1978), em que o seu discurso é parcialmente
compreendido pela crianga enquanto em simultaneo Ihe vai lan¢cando novos
desafios.

Deste conjunto de trabalhos ressalta o aspecto activo de ambos os elemen-
tos da diade e a sua influéncia reciproca. A crianga, ndo se limita a receber
as mensagens do adulto, selecciona-as e transforma-as, e a medida que se
vai tornando mais competente vai assumindo um papel cada vez mais rele-
vante nestas trocas sociais. Estas, como vimos, iniciam-se logo nos primei-
ros meses de vida e vao progredindo gradualmente com vista & reciproci-
dade partilhada, ou seja, a definicdo conjunta do padrao lnteractlvo
(Ainsworth, 1979; Kaye, 1982, cit. Comfort, 1988). -

Nesta perspectiva, muitos autores t&m vindo a preocupar-se com a definicdo
das caracteristicas dos pais e das criangas, procurando a sua possivel rela-
¢é&o com determinados padrées interactivos.

3.2.1. - As caracteristicas da crianca

Barnard e Kelly-(1990), citam trabalhos empiricos de diversos investigadores
que analisaram as caracteristicas da crianca com impacto na interacgéo, en-
tre os quais, Bell (1974), Brazelton, Kolowski e Main (1974), Cohen e
Beckwith, (1979), Lewis e Rosenblum (1974).
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Korner (1971, cit. Barnard, & Kelly, 1990), com base no seu trabalho e numa
revisdo de estudos incidindo em criangas recém-nascidas, indica a frequén-
cia do choro, a facilidade em acalmar e a capacidade em receber e sintetizar
os estimulos sensoriais, como sendo as principais caracteristicas da crianca
que afectam a sua adaptacdo ao meio. Stevens, Hough e Nurss (1993)
consideram, por sua vez, que o modo como 0s pais respondem aos seus
filnos é afectado por caracteristicas do temperamento da crianca, tais como
actividade versus passividade e agressividade versus submissdo, e por
caracteristicas de resposta social, tais como o contacto ocular ou a
expresséo facial. Estes autores citam também um trabalho de Lewis (1981),
em que este conclui que os esforgos dos pais em manter a disciplina séo
afectados pelo temperamento da crianga, e sugere que mais importante do
que o controle firme dos pais é o desejo de obedecer da criancga.

De um modo geral, os comportamentos da Crianga caracterizados por serem
facilmente entendidos pelo adulto, sdo salientados por diversos autores, en-
tre os quais Goldberg (1977, cit. Baird, Haas, & McCormick, 1993), como in-
fluenciando positivamente a interacg@o e aumentando a probablhdade de um
“bom desenvolvimento da crianca.

3.2.2. - As caracteristicas dos pais

No que se refere ao comportamento materno, Booth, Barnard, Mitchell e Spi-
eker (1987, cits. Barnard, & Kelly, 1990), referem como caracteristicas da
mae com impacto negativo na interacgéo, o nivel educacional baixo, a falta
de apoio social, a existéncia de problemas crénicos ou um nivel de stress
elevado. Num trabalho de 1979, referido também por Barnard e Kelly (1990),
Barnard e Eyres tinham ja constatado que eram as maes com um nivel edu-
cacional mais elevado, com uma histéria de vida relativamente estével e que
tinham recebido maior apoio do marido durante a gravidez, aquelas que se
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mostravam mais envolvidas, responsivas e adequadas com a crianca.

Dunst e Trivette (1988), identificam como factores determinantes do estilo
parental em relagdo a criangas com desenvolvimento normal, a idade e o
sexo da crianga (Clarke-Stewart, 1973), a idade da mae (Philliber, & Graham,
1981), o nivel socioecondmico (Skinner, 1985), o estatuto matrimonial
(Weinraub, & Wolf, 1983) e o sistema de crencas parentais (Sigel, 1985).

Outros autores chamam também a atencdo para o papel do estatuto socio-
l6gico e econdmico dos pais e das caracteristicas de personalidade destes e
da crianga (Bornstein, Gaughran, & Homel; 1986; Gottfried, & Gottfried,
1984, McCall, 1979, 1981; cits. Bornstein, 1989).

Com esta breve panoramica pretendemos chamar a atengéo para a comple-
Xidade dos factores que, no seu conjunto, afectam a interacgdo pais-crianga.
Dai a dificuldade em montar planos experimentais que permitam captar a in-
fluéncia reciproca destes muiltiplos factores, acabando a maioria das pesqui-
sas por focar apenas aspectos parcelares_da realidade. Das conclusdes das
inimeras pesquisas realizadas, ressalta porém um determinado ndmero de
caracteristicas do repertério individual de comportamentos, quer da crianga,
quer dos pais, que quando em sincronia se traduzem numa relacdo mutua-
mente satisfatéria e no desenvolvimento das competéncias da crianca.

Neste sentido, Comfort (1988), faz uma sintese feliz dos comportamentos
dos pais e das criangas que caracterizam uma interacg@o bem sucedida. En-
tre os comportamentos dos pais salienta, a sensibilidade as pistas da crianca
(Bell et al. 1982), a resposta rapida e adequada aos sinais de desconforto da
crianca (Crockenberg, 1981), a manutencéo de niveis médios de interacgéo
(Belsky, Rovine, & Taylor, 1984), um comportamento afectuoso e cognitiva-
mente estimulante (Clarke-Stewart, 1973; Pettit, & Bates, 1984), o prazer na
interacg@o (Mahoney, Finger, & Powell, 1985) e a "tomada de vez" interactiva
(Vandell, & Wilson, 1987). No que se refere aos comportamentos da crianca
sublinha, a clareza das pistas (McGehee, & Eckerman, 1983; Fraiberg, 1974)
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0 comportamento previsivel (Huntington, 1985), comportamentos eficazes ao
lidar com problemas durante a interacgéo (coping behaviors) (Tronick, & Gia-
nino, 1986), e comportamentos de "tomar a vez" (Vandell, & Wilson, 1987).

3.3. - As abordagens sistémicas e transaccionais

Como temos vindo a referir tanto as caracteristicas dos pais, como as das
criancas, s&o essenciais para definir o estilo interactivo da diade. No en-
tanto, as teorias mais recentes neste campo tém uma perspectiva mais
abrangente, procurando os determinantes deste estilo interactivo para além
das caracteristicas da diade (Bronfenbrenner, 1979, 1989: Cochran, & Bras-
sard, 1979 e Gabarino, 1982, cits. Dunst, & Trivette, 1988).

Estas abordagens, segundo Comfort (1988), tém as sua raizes na teoria da
vinculagéo (Ainsworth, 1979; Bowlby, 1982), na teoria sistémica da familia
(Minuchin, 1985) e no modelo transaccional do desenvolvimento (Sameroff,
1983). Vao considerar a crianga como um ser social activo que se desen-
volve dentro da familia, concebida aqui como um sistema interactivo com
efeitos reciprocos nos comportamentos dos seus membros. Familia essa
que, por sua vez, esta inserida num contexto sociocultural mais vasto que vai
sucessivamente abranger, os vérios grupos de pertenca (familia alargada,
vizinhanga, comunidade, vila ou cidade, pais), com os seus valores crencas
€ costumes praoprios (Bronfenbrenner, 1979, 1989).

Como vimos no capitulo anterior, quando nos referimos ao modelo ecoldgico
do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner, os diferentes niveis do sis-
tema ecoldgico ndo estdo isolados, antes tecem entre si interacgbes comple-
xas com efeitos mutuos, ocupando a crianca o centro desse sistema. Assim,
qualquer modificacdo num dos niveis do sistema vai ter repercussées nos
outros niveis o que, por si s6, vem comprovar a necessidade de procurar ou-
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tros factores, para além das caracteristicas dos pais e da crianga, para defi-
nir os estilos interactivos.

Brassard (1979, cit. Dunst, & Trivette, 1988), por exemplo, considera que os
pais poderdo eventualmente adaptar ou modificar os seus estilos parentais,
caso outros membros influentes da sua rede social demonstrem comporta-
mentos eficazes e estimulantes.

Na mesma linha, Stevens, Hough e Nurss (1993) citam Goodnow (1988),
para se referirem & transmissao de informagdes entre adultos sobre os cui-
dados a prestar & crianca dentro dos sistemas informais de suporte, como
um mecanismo importante através do qual os individuos aprendem a funcdo
parental.

Um bom exemplo do carécter dindmico do sistema ecoldgico a nivel dos
comportamentos da crianca, é a generalizag&o das aprendizagens feitas du-
rante a interacg&o precoce pais-criancga as relagdes que esta vai estabelecer
posteriormente com os seus pares (Waters, Wippman, & Sroufe, 1979, cit.
Comfort, 1988).

E, exactamente, essa necessidade de compreender as propriedades da dj-
ade como um todo, em que sobressaiam as caracteristicas da relagédo de re-
ciprocidade de uma forma dindmica enquadradas num contexto histdrico e
cultural determinado, que leva a que Lewis e Lee-Painter (1974, cit. Altman, -
& Rogoff, 1987) salientem a necessidade de incorporar uma perspectiva
transaccional ao estudo das interaccoes.

Ao analisar as interacgdes ha pois que ter em conta as caracteristicas fisi-
cas, sociais e temporais do contexto em que ocorrem. Estas sao especificas
de cada contexto e ndo se mantém inalteraveis ao longo do tempo véo, an-
tes, sofrendo constantes modificacdes. Parte dessas modificagbes resulta da
acgao que os individuos sobre elas exercem. Da relagdo biunivoca que se
estabelece, resultam também alteracées nas caracteristicas dos individuos,
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caracteristicas estas que sé t&m sentido quando referenciadas ao contexto e
ao momento em que se manifestam.

Abordar nesta perspectiva o estudo das interaccdes e do seu efeito no des-
envolvimento da crianga, é evidentemente muito complexo e implica vérios
niveis de andlise. H& que considerar as interligagdes entre os diferentes
subsistemas, tendo em conta e descrevendo os efeitos marcantes e espécn’fi—
Cos que tém os contextos mais préximos (familia, escola). Perceber como é
que estes Ultimos vao afectar o desenvolvimento da crianga, mas sem es-
quecer que eles fazem parte de um macrossistema que actua como um todo
€ que, portanto, ha que considerar os efeitos multiplos e simultaneos dos
seus varios niveis. Por outro lado, h& também que analisar como é que os
individuos v&o moldando os diferentes contextos em que se vai processando
0 seu desenvolvimento, tendo sempre presente que tanto o individuo como o
contexto se vao modificando ao longo do tempo. Finalmente, ha que avaliar
as implicagées de todas estas questdes em intervengdes que visem estimular
0 desenvolvimento da crianca (Bolger, Caspi, Downey, & Moorhouse, 1988).

Para conseguir abranger este intrincado de interrelagdes numa perspectiva
din@mica, a unidade de andlise tera de ser a interacgdo pessoa-contexto
tendo sempre em conta o factor temporal.

3.3.1. - A evolugéo das metodologias

Uma questéo de particular pertinéncia que se pde no estudo empirico da in-
teracc&o dentro deste tipo de racional, tem exactamente a ver com a dificul-
dade em operacionalizar a evolug&o temporal do processo interactivo. Tera
sentido avaliar os efeitos da interacgio com base em resultados situados de
uma forma estatica num determinado momento? A interacgdo como vimos é
um todo que evolui num continuo, dai a necessidade de tentar perceber os
seus efeitos no desenvolvimento analisando-a em termos de processo e nao
tendo em conta apenas o seu produto ou resultado final,
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A evolugdo que se tem verificado nesta area também a nivel metodoldgico,
tanto no que se refere aos métodos de recolha como aos de analise de da-
dos, tem vindo em parte a responder a estes problemas.

Dos primeiros trabalhos em que se utilizaram técnicas indirectas de recolha
de dados, questiondrios e entrevistas, passou-se rapidamente ao uso de
técnicas directas, primeiro através de escalas que permitem a avaliacdo de
dimensbes molares! do comportamento e, mais tarde, através registos
precisos de frequéncias de comportamentos, para a avaliagédo de dimensdes
moleculares (Maccoby, & Martin, 1983).

A partir de anos 70 a utilizacéo de técnicas de videogravag&o veio permitir
uma analise microscépica do processo interactivo desenvolvendo as técnicas
de registo de frequéncias de comportamentos. De facto, a andlise dos regis-
tos gravados permitiu analisar com mintcia a sequéncia dos comportamen-
tos interactivos dos pais e da crianga, reconhecendo as contingéncias entre
eles e introduzindo a dimensao temporal.

Como consequéncia disto, também as técnicas de andlise de dados se modi-
ficaram e a par dos métodos uni e multivariados tradicionais surgiu o método
de analise sequencial que se baseia na probabilidade do aparecimento su-
cessivo de determinados comportamentos em ambos os elementos da diade
€ que permite fazer a andlise da cadeis interactiva introduzindo a dimensao
dindmica da interacgdo (Sackett, 1979, Bakeman, & Gottman, 1986; Bake-
man, Adamson, & Strisik, 1989). Trata-se portanto, de uma metodologia ex-
tremamente Util que, baseando-se na analise precisa dos episddios interacti-
vOos e da sequéncia dos comportamentos dentro desses episodios, nos
permite perceber a forma como decorre o processo interactivo. A dimensao
temporal aparece aqui introduzida a um nivel microgenético.

1 Comfort, (1988), distingue dois niveis de andlise, um nivel molecular, que implica a andlise detalhada dos
comportamentos da crianga e dos pais que definem a troca interactiva e, um nivel molar, que implica a andlise de

unidades mais vastas de comportamentos, “clusters” de comportamentos moleculares ou propriedades mais abstractas
da troca reciproca mde-crianga.

68



PARTE [ - Capitulo 2

Daqui ndo se devera depreender que se deva optar pela utilizacdo exclusiva
deste tipo de metodologia. A escolha dos métodos de recolha e de andlise
de dados dependera, evidentemente, dos objectivos e das caracteristicas de
cada pesquisa. Em muitos casos podera ser mesmo Util a utilizacdo combi-
nada de diferentes metodologias, permitindo diferentes angulos de andlise.

3.3.2. - A via sistémica ou transaccional- Breve abordagem a obra de alguns
autores

Deixando agora o problema metodolodgico, voltamos a reflectir mais concre-
tamente sobre a aplicagéo da via sistémica ou transaccional ao estudo das
interaccdes adulto-crianca.

Tentando captar apenas o essencial do que até aqui foi referido, podemos
dizer, de uma forma muito sintética, que o que se pretende com ests via
transaccional ou contextuat-de abordagem ao estudo da interacgdo na sua
relacdo com o desenvolvimento, é tentar interpretar a especificidade e o ca-
racter dinamico e holistico de todo o processo interactivo, ou, nas palavras
de Bruner e Bornstein: "The child does not get something simply from interacting
with peers or with parents. The nature of the interaction, its timing, and its recipro-
city must all be taken into account............ . How, what, when and where must be
specified if one is to understand the role of individual and contextual variables."
(Bruner, & Bornstein, 1989).

Passaremos assim a referir, ainda que brevemente, os trabalhos de alguns
autores que fizeram uma abordagem tedrica e empirica & problematica das
interacgdes pais-crianca e seu impacto no desenvolvimento, optando por
uma perspectiva sistémica ou transaccional.

Comegamos pelo trabalho de Lerner (1989) que, dentro da perspectiva con-
textual do desenvolvimento, que defende, vai conceptualizar o desenvolvi-
mento como decorrendo da accdo integrada e reciproca do individuo e do
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contexto considerado como um sistema complexo de factores fisicos, sociais,
culturais e histéricos situados a diferentes niveis.

Em seguida fazemos uma breve abordagem a outros autores que, continu-
ando numa via transaccional, se situam Ja numa linha claramente vygotski-
ana. Referimo-nos em primeiro lugar a Rogoff, autora j@ bastante citada no
capitulo anterior, e que ao longo de toda a sua obra vai enfatizar 0s aspectos
contextuais do desenvolvimento. Passamos depois a reflectir sobre os
trabalhos de Wertsch, Bruner e Wood, autores que se situam também numa
linha claramente vygotskiana. Estes autores, a par da reflexdo e
aprofundamento tedrico das propostas de Vygotsky, preocuparam-se
principalmente com a anélise empirica do processo de construgdo cognitiva
atraveés da interacgdo tutelada por um adulto, tendo como pano de fundo os
grandes postulados da teoria de Vygotsky. As suas pesquisas, de caracter
microgenético, incidem na analise da interacgdo adulto-crianga com o objec-
tivo de, tal como defendia Vygotsky, tentar compreender os fendmenos
psicoldgicos através dos processos em mudanca do desenvolvimento e ndo
em termos de "comportamentos fossilizados" (Vygotsky, 1989).

3.3.2.1.- A perspectiva contextual do desenvolvimento de Lerner

Lerner (1989) considera o individuo e o contexto intimamente interligados,
sendo o contexto composto por multiplos niveis interdependentes que se vao
alterando ao longo do tempo (. e., historicamente) e tendo o individuo um
papel activo no seu préprio desenvolvimento, uma vez que a sua acgao tem
efeitos sobre o contexto, enquanto simultaneamente sofre os efeitos deste.

O conjunto de varidveis com efeito no desenvolvimento e a complexidade
das suas interrelagdes é, nas palavras de Lerner (1989), formidavel, dai a
extrema dificuldade em operacionalizar desenhos de pesquisa que traduzam
a natureza dinamica deste processo.
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Tém sido realizados, como j& referimos, estudos que visam avaliar os efeitos
das caracteristicas das criancas nos pais ou das caracteristicas destes nas
criancas. Outras pesquisas preocuparam-se com a influéncia da rede social
dos pais no temperamento da crianca, nas caracteristicas da mae ou nas
relacbes pais-crianga (Crockberg, 1981, cit. Lerner, 1989). A forma como cri-
ancas com diferentes temperamentos induziam respostas diferentes na sua
rede social, nomeadamente na escola, foi também analisada (East, Lerner, &
Lerner, 1988, cit. Lerner, 1989). Finalmente, alguns trabalhos empiricos
examinaram o modo como as interrelagdes entre o temperamento da crianga
e 0s pedidos dos pais variavam em fungéo da sua insercdo em diferentes
classes sociais ou comunidades (Thomas et al., 1974, cit. Lerner, 1989) ou
em diferentes contextos culturais (Super, & Harkness, 1981).

Em grande nimero destas pesquisas o enfoque alterna, dos efeitos dos pais
na crianga, para os efeitos desta nos pais, sem se chegar a fazer a ponte de
forma a captar a bidireccionalidade da relacao.

Para ultrapassar esta limitag&o, Lerner (1989) propde a andlise das interac-
coes dentro de um modelo de interacgdo pessoa-contexto, ou seja um mode-
lo que conceptualize a crianga inserida no sistema ecoldgico e as interrela-
¢Oes entre as varias componentes ou niveis desse sistema.

Podera ser um modelo tal como o que atrés referimos, proposto por Bron-
fenbrenner (1979, 1989), ou o modelo que o préprio Lerner apresenta, com-
posto por quatro niveis concéntricos e sucessivamente abrangentes, cultura,
sociedade, comunidade, e no centro a crianca e os seus contextos proximos,
a familia, a escola, a rede social e a rede profissional dos pais, considerando
ainda a todos os niveis a influéncia do factor temporal (Baltes, 1987; Fea-
therman, 1983, 1985; Lerner, 1976, 1984, 1986; Lemer, & Kaufman, 1985;
cits. Lerner, 1989). .

Na sua opinido, embora possa ndo ser Util ou mesmo possivel fazer uma
abordagem empirica ao estudo da interaccéo utilizando este modelo como
um todo, a sua utilizagéo traz vantagens consideraveis.
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Na interpretagé@o dos resultados das pesquisas, a bidireccionalidade entre os
diferentes niveis ou componentes emerge de uma leitura nele enquadrada,
assim como poderao emergir lacunas do desenho inicial, chamando a aten-
cdo para a importancia de determinadas variaveis que poderéo ter sido ne-
gligénciadas.

Por outro lado, a conceptualizagdo de um estudo empirico tendo a partida
este tipo de racional, vai chamar a atencdo para a selec¢@o de determinadas
variaveis individuais e ecoldgicas e fornecer parametros para a generaliza-
¢céo dos resultados. Até que ponto sera licito generalizar para outros contex-
tos conclusdes referentes a um conjunto especifico de variaveis individuais e
ecoldgicas? O modelo de interaccdo pessoa-contexto serviria assim como
pano de fundo conceptual ao desenho e interpretagéo da pesquisa no campo
da interaccéo e desenvolvimento.

3.3.2.1. - A abordagem de Rogoff

Podemos encontrar as raizes conceptuais do pensamento de Rogoff (1982,
1984, 1990) em Gibson e Vygotsky. Estes autores enfatizam o caracter inse-
paravel entre a actividade cognitiva do individuo e o contexto em que esta
ocorre, tema central, sistematica e rigorosamente explorado na obra de
Rogoff.

No conjunto dos seus trabalhos, quer a nivel tedrico, quer empirico ha uma
constante preocupacdo em aprofundar o estudo do desenvolvimento contex-
tualizado, através da reflexéo feita com base em estudos transculturais, na
andlise de interacgdes simétricas e assimétricas e no estudo das estratégias
cognitivas em situagdo de aprendizagem e de memoria em contexto social
(Rogoff, 1990).

Na sua perspectiva, os individuos, os seus pares e o contexto sociocultural,
constituem diferentes angulos de analise de um processo integrado e néo
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factores de desenvolvimento independentes. A criangca e o contexto social
estdo de tal modo interligados, que mesmo que se tente analisar e definir o
papel de cada um deles em separado, ha sempre que ter em conta o papel
de ambos. Assim, o comportamento da crianga é analisado em funcdo do
contexto que, no momento, as acgdes e os objectivos do adulto, assim como
as circunstancias, lhe proporcionam. Em sintese, a unidade de andlise no
estudo do processo de desenvolvimento, tera de ter um caracter holistico e
abranger os objectivos do individuo, referenciados a um determinado contex-
to social e cultural (Rogoff, 1990).

Contexto e actividade humana s&o portanto inseparaveis. Para Rogoff, ndo
existem situagbes n&o-contextualizaveis, nem competéncias descontextuali-
zadas. As actividades cognitivas séo processos complexos que abrangem o
individuo e o contexto e que s6 podem ser entendidas integrando num todo
Os aspectos pessoais e contextuais. S8o as actividades dos individuos em
conjunto com os contextos que produzem as ocorréncias cognitivas.

E através da interacgio tutelada que a crianga vai fazendo novas aquisi¢bes
adoptando e adaptando os instrumentos e competéncias“intelectuais da sua
cultura de origem. Deste modo o seu desenvolvimento cognitivo vai integrar
em simultaneo o contexto social e cultural alargado e o contexto interactivo
proximo (Rogoff, 1982).

Como temos vindo a constatar, no pensamento de Rogoff estdo claramente
evidenciadas, quer a sua inspiracdo vygotskiana, quer a opgdo por uma
perspectiva transaccional. Nao € pois de estranhar o destaque que ela vai
dar ao papel activo da crianga no processo interactivo. Nas tarefas de inter-
accéo didactica, em que esta participa em conjunto com o adulto na resolu-
¢ao de uma tarefa, Rogoff (1984, cit. Coll, 1990) considera que a crianga e o
adulto gerem em conjunto a situagdo de ensino-aprendizagem num proces-
so de participa¢do guiada. O adulto proporciona a crianga os apoios ne-
cessarios e vai graduando a dificuldade da tarefa, tendo em conta as inter-
vencdes, as pistas e a forma activa como esta vai seleccionando os apoios e
demonstrando as suas necessidades e conhecimentos.
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Trata-se assim de um processo de ensino-aprendizagem situado na zona de
desenvolvimento préximo (Vygotsky, 1978), que se inspira no conceito de
suporte ou de andaime de Bruner (Wood, Bruner, & Ross, 1976), que desen-
volveremos mais adiante quando nos referirmos as obras destes autores, e
que pressupde um equilibrio entre as exigéncias e os apoios que o adulto vai
proporcionando e que devera ser contingente com as respostas da crianca.

Rogoff distingue cinco principios gerais que caracterizam um processo de
participacdo guiada: (1) fornece uma ponte a crianga entre a informacgéo dis-
ponivel e o conhecimento novo necessario a realizacdo da tarefa; (2) fornece
uma estrutura de conjunto para o decorrer da actividade ou para a resolugéo
da tarefa; (3) implica uma transferéncia progressiva do controle, inicialmente

exercido quase exclusivamente pelo adulto e que gradualmente passa a ser
assumido pela criancga; (4) proporciona a intervencdo activa do adulto e da
crianga; (5) pode surgir de forma implicita ou explicita nas situagbes habitu-
ais de interacc&o (familiares, escolares, etc.) entre adultos e criangas.

Sobressai aqui a importancia que Rogoff atribui a participagéo activa da cri-
anga no processo de ensino-ap“r_endizagem. Na sua perspectiva, é através
dessa colaboracdo com o adulto que ela vai participando na construg&o do
conhecimento contextual relevante para a resolugé&o da tarefa e adquirindo
parte da compreensdo deste sobre o problema e respectiva solugdo. Ha,
pois, uma construgéo partilhada de uma soluc¢ao para a resoluggo do pro-
blema cognitivo (Rogoff, & Gardner, 1984).

O papel do adulto, € muito o de criar elos de ligag&o entre o contexto em que
se situa a situacéo problematica e outras situagées ja familiares e dominadas
pela crianga. Vai assim construindo um quadro de referéncia que € comum a
ambos e que abrange conhecimentos anteriores da crianga, permitindo que
esta possa construir novas competéncias com base nas j& existentes
(Rogoff, & Gardner, 1984).

Rogoff (1990) considera, que a sua abordagem, embora consistente com a
teoria vygotskiana do desenvolvimento, da mais énfase ao papel da crianga
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como participante activo no seu proprio desenvolvimento. Na sua opini&o, as
criangas ndo se limitam a aceitar a ajuda do adulto para a resolucdo de
problemas, elas estdo atentas, observam, participam e pedem ajuda, para
tentar resolver as questbes com que se vao deparando no dia-a-dia
construindo assim, através da interacgéo, o seu sistema cognitivo.

Por outro lado, ela vai retomar o papel que Vygotsky da & linguagem como
sistema de signos por exceléncia, mediador de toda a actividade psicologica
e, portanto, instrumento fundamental da construgéo cognitiva, para o esten-
der, também, a comunicagdo ndo-verbal. O facto de entender a comunicagao
desta forma mais abrangente, permitira segundo ela, analisar mais facil-
mente o processo de desenvolvimento em idades precoces com base em si-
tuacdes naturais de partilha de actividades adulto-crianga, sem que haja
obrigatoriamente intervengéo da linguagem (Rogoff, 1990).

Embora esta autora tenha vindo a fazer inUmeros trabalhos empiricos que
englobam, a analise das interacgbes da crianga quer com 0s seus pares,
quer com o adulto, realgdmos o aspecto das interacgbes adulto-crianga, por
ser este 0 tema que nos interessa em particular.

Nesta linha, podemos salientar de uma forma muito sintética trabalhos que
se referem ao estudo dos beneficios cognitivos que advém para a crianga da
partilha com o adulto de tarefas que implicam: a generalizagdo de conheci-
mentos (Rogoff, & Gardner, 1984), o tipo de estratégias de instrugéo usadas
na interaccdo (Rogoff, Ellis, & Gardner, 1984), a planificagdo de tarefas
(Radziszewska, & Rogoff, 1988; Gauvin, & Rogoff, 1989; Gardner, & Rogoff,
1988, cit. Rogoff, 1990), ou a memorizagéo de tarefas (Mistry, & Rogoff,
1987: Goeneve, & Rogoff, 1987, cits. Rogoff, 1990). Tanto a nivel da
generalizacdo de conhecimentos, como na memorizagéo de tarefas, Rogoff
encontrou melhores resultados nas criangas em situacéo de interacg@o com
0 adulto. Porém a nivel da planificagéo das tarefas isso s6 se verificou nos
casos em que a tomada de decisdo era partilhada. Nestes casos,
comparando com a colaborag&o com pares, a colaboragé&o com o adulto era
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mais eficaz. Rogoff (1990) conclui que o factor determinante aqui, n&o serd a
presenga do adulto, mas a natureza da interacgé&o, nomeadamente a criagao
da intersubjectividade entre os parceiros, ou seja, a sua compreens&o
conjunta da situacéo.

Alias, uma das caracteristicas que é empiricamente comprovada por esta
autora € o modo como os pais durante a interacgdo v&o adaptando as suas
intervencdes aos comportamentos da crianca, e a forma activa como esta vai
interiorizando as novas competéncias (Rogoff, 1990; Rogoff, & Gardner,
1986, cit. Rogoff, 1990).

3.3.2.2. - A abordagem de Wertsch

Partindo da analise sistematica das interacgGes a um nivel empirico, Wertsch
vai tentar operacionalizar a perspectiva vygotskiana do desenvolvimento,
nomeadamente a lej geral genética do desenvolvimento cultural que ele
considera ndo ter sido suficientemente detalhada por Vygotsky (Wertsch,
1985).

Parte portanto dos pressupostos basicos da teoria de Vygotsky (1978), de
acordo com os quais, como ja vimos, o desenvolvimento é essencialmente
uma construgdo social, culturalmente mediado por um sistema de instrumen-
tos e de signos, entre os quais se destaca pela sua importancia o papel da
linguagem. O desenvolvimento processa-se assim, através das interaccoes
que se v&o estabelecendo entre a crianga e os outros membros mais experi-
entes dentro de uma determinada cultura. As fungbes mentais superiores
ir&o pois surgir primeiro a nivel interpsicolégico, no decorrer do processo in-
teractivo, para num segundo tempo sofrerem um processo de reconstrucao e
internalizagc&o passando ao nivel intrapsicolégico ou individual. Finalmente,
uma condig&o basica para que se dé este processo de internalizagdo € que a
interaccao se situe dentro da zona de desenvolvimento proximo da crianga.
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A preocupag&o de Wertsch (1985, 1980, 1984, 1987), vai portanto incidir no
estudo empirico dos processos e mecanismos de reconstrugéo que vao
permitir a transi¢&o do modo de funcionamento interpsicolégico para o in-
trapsicologico, focalizando o seu trabalho na andlise de situacdes de inter-
accdo adulto-crianga durante a resolugéo conjunta de problemas.

Numa obra de 1985, ele vai chamar a ateng&o para a estreita interligacdo
entre os niveis de funcionamento inter e intrapsicoldgico. As modificacdes,
quer quantitativas, quer qualitativas que surgem na transigcdo de um para o
outro nivel, ocorrem normalmente no plano interpsicolégico mas implicam
modificagbes correspondentes no plano intrapsicoldgico. S&o os mediadores
presentes na interacg&o, com realce para o papel da linguagem, os grandes
desencadeadores destas modificagbes.

No entanto, para que a interacgdo seja eficaz e promotora do
desenvolvimento, & necessario que tanto o adulto como a crianca possam
estabelecer uma base minima de acordo sobre o significado e o objectivo da
situacao.

E aqui que Wertsch (1985a) introduz uma nogdo importante, a nogdo de de-
finicao da situagdo e que se refere ao modo como, numa dada situacéo, os
objectos e ocorréncias, incluindo aqui quer componentes concretas, quer
abstractas (por ex. a linguagem), sdo representados ou definidos pelos dois
parceiros.

Quando um adulto e uma crianga iniciam uma situag&o interactiva, acontece
frequentemente que o facto de terem diferentes definicbes da situagdo pode
dificultar a comunicag@o. Para que esta se estabeleca ha que procurar ajus-
tar as diferentes formas de encarar a situacao, tentando que elas tenham o
mesmo significado para os dois interlocutores, de forma a conseguir um es-
tado de intersubjectividade que implica, num determinado momento, a parti-
lha conjunta, total ou parcial, da definicdo da situacdo. Poderéo existir dife-
rentes graus de partilha o que implica, portanto, a existéncia de diferentes
niveis de intersubjectividade.
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Para explicar a nog&o de intersubjectividade, Wertsch, recorre essencialmen-
te a abordagem que Rommetveit (1985) faz ao estudo da comunicacéo hu-
mana. Segundo este autor, sdo muitas as interpretagdes que cada situacdo
objecto ou ocorréncia pode suscitar, e € através do discurso que lhe & im-
posta determinada interpretacdo que, por sua vez, ird criar uma realidade
momentaneamente partilhada. N&o existe pois um significado universal para
a realidade, esta € antes o resultado da construgéo activa de cada individuo.

Voltando a resoluc&o de problemas conjunta adulto-crianga, para que desde
0 inicio a colaboragao entre os dois parceiros seja vidvel, devera ser encon-
trada uma plataforma comum relativamente ao significado, objectivos, e
forma de resolver a tarefa. Para isso torna-se necessario que ambos se dis-
ponham aquilo que Wertsch designa como uma negociagdo semioticamente
mediada (Wertsch, 1985a). Ambos terdo de renunciar temporariamente a sua
representacdo da tarefa. Numa interaccdo eficaz, o adulto vai
estrategicamente "baixar" a sua representacdo situando-a na zona de
desenvolvimento proximo da crianga. Na comunicagdo que ai se estabelece
0 adulto ird entdo utilizar aquilo que Wertsch (1985a) designa como
desafios semidticos, ou seja, 0 recurso a mecanismos semioticos que
obriguem a crianca a redefinir a situagdo com o objectivo de conseguir que
esta abandone a sua representacao inicial aproximando-se gradualmente da
do adulto, completando-se assim o processo de ensino-aprendizagem.

Em diferentes trabalhos empiricos (Wertsch, 1979, cit. Wertsch, 1985g;
Wertsch, McNamee, MclLane, & Budwing, 1980; Wertsch, & Hickman, 1987),
e através da analise microgenética de situacbes de interacgdo mae-crianga
durante a resolugdo de uma tarefa, Wertsch vai tentar a operacionalizacéo
deste processo.

Nestas pesquisas, as criancas, de idade pré-escolar e filhas de maes ameri-
canas da classe média, ndo conseguem resolver sozinhas a tarefa proposta,
um puzzle, necessitando da ajuda das maes. As situacdes sdo gravadas em
video, e posteriormente analisadas com o objectivo de se tentar perceber de
que modo se da a passagem de um processo de regulagdo externa, em
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que a méae ajuda claramente a crianga a resolver a tarefa, para um processo
de regulagao interna em que esta ja a consegue realizar sozinha.

Com base nesta analise, Wertsch (1985a) identifica quatro niveis de inter-
subjectividade na zona de desenvolvimento préximo , que correspondem a
quatro niveis de transi¢do do funcionamento interpsicoldgico para o intrapsi-
coldgico:

No primeiro nivel, a definicdo da situacdo da crianga € tdo diferente da do
adulto que as maes sao obrigadas a assumir a organizagao global da tarefa,
nao existindo quase comunicagéo.

No segundo nivel, a crianga ja consegue partilhar uma compreensao basica
da tarefa, mas ndo consegue ainda fazer as inferéncias necessarias a inter-

pretacdo de regulacdes verbais externas, exceptuando directivas explicitas,
do tipo: "Pde agora o azul".

No terceiro nivel—a crianca ja consegue fazer as inferéncias necessarias a
interpretacdo de regulacgdes verbais externas, mesmo as directivas implicitas,
do tipo: "Qual é que vem a seguir?". O processo situa-se ainda a um nivel

interpsicolégico mas comeca ja a esbogar-se uma transicdo de um tipo de
regulacédo externa para uma regulagéo interna.

Finalmente no guarto nivel, a crianca ja assume inteiramente a regulacéo da
acc¢do. Durante este periodo pode aparecer durante um breve espago 0
"discurso egocéntrico" referido & tarefa, que na concepgéo vygotskiana, em-
bora com origem na linguagem social ndo tem intengdes comunicativas, visa
a planificagdo e regulagdo da acgédo e posteriormente transformar-se-a na
linguagem interiorizada. A este nivel j& quase se atingiu o estado de
intersubjectividade entre a criancga e o adulto.

Para que este processo de transigdo possa ocorrer, além dos requesitos
cognitivos basicos da crianga é necessario que exista, da parte do aduito,
vontade de transferir a responsabilidade para a crianga e um determinado
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“tipo de comportamentos que incluem a clareza das directivas e uma reflexao
do adulto no fim dos episddios informando a crianga sobre o significado das
suas acgbes. A utilizagdo do discurso egocéntrico, que acima referimos, é
tambem considerado um pré-requesito basico neste processo (Wertsch, &
Hickman, 1987).

Um aspecto importante no acesso a regulacgéo interna e & intrasubjectivida-
de, é portanto um tipo de comportamentos do adulto que propiciem a partici-
pagao da crianga e simultaneamente a obriguem a ir redefinindo a situacgéo.
E aqui, no plano intersubjectivo que, segundo Wertsch (1985a), interferem os
mecanismos semiéticos que vao facilitar a transicdo da regulacéo externa
para a regulag&o interna. Durante o processo de internalizagdo estes meca-
nismos semidticos v&o, eles préprios, sofrendo uma transformacéo,
passando o seu significado a ser cada vez mais independente do.contexto
espacio-temporal em que sdo utilizados.

Wertsch (1985a) vai destacar dois tipos de mecanismos semidticos: a pers-
pectiva referencial e a abreviagéao.

A perspectiva referencial, diz respeito ao tipo de mecanismos utilizados
para iniciar o funcionamento a nivel interpsicolégico e que correspondem aos
comportamentos utilizados por um dos parceiros para chamar a atengéo do
outro sobre o referente, ou seja, sobre os objectos ou ocorréncias especifi-
cas da situacéo interactiva.

Esta identificacdo do referente pode ser feita introduzindo no discurso um
maximo ou um minimo de informacéo. Consoante o grau de informacgéo for-
necido, Wertsch (1985a) vai identificar trés tipos de perspectivas referenci-
ais:

As expressdes referenciais deiéticas, em que o sujeito identifica o referente

fornecendo um minimo de informacdes, através de sinais indexicais verbais e
nao-verbais (por ex.: apontar ou referir "isto", "aquilo"). Para que este tipo de
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expresséo seja utilizada eficazmente € necessario que o referente ja tenha
existéncia cognitiva para os dois parceiros.

As expressfes referenciais comuns, em que o sujeito identifica o referente
através das expressdes mais frequentemente usadas na linguagem comum e

que em geral se baseiam na fungdo que este desempenha (por ex.: "a coisa
vermelha"). E uma informagdo redundante, no sentido em que ndo implica
informagao contextual adicional, sendo portanto de fraco teor informativo.

As expressbdes referenciais de informacdo do contexto , em que o sujeito
identifica o referente de uma forma que sé sera &bvia para quem partilhar a

mesma definicdo da situacdo. E o tipo de expressdo que, ao categorizar o
referente, introduz uma maior informag@o no contexto comunicativo e que,
portanto, tera tendéncia a aparecer associada a situacdes que impliquem ni-
veis de intersubjectividade elevados.

O segundo mecanismo semidtico identificado por Wertsch, a abreviagao,
surge principalmente na fase de transig&o para o tipo de funcionamento in-
trapsicolégico. Funciona a este nivel como instrumento propiciador da mu-
danca no funcionamento interpsicolégico adulto-crianga, que por sua vez se
vai reflectir implicando a mudanga no funcionamento intrapsicoldgico da cri-
ancga.

A abreviagdo tem a ver com o tipo de representagao linguistica explicita utili-
zada pelo adulto. No processo de regulacédo externa o discurso do adulto
pode ser mais ou menos explicito em relacéo a definicdo da situacdo. Assim
Wertsch (1985a) vai distinguir:

Directrizes abreviadas, aquelas que contém um minimo de informag&o, que
sdo essencialmente ndo-explicitas, implicando um nivel de intersubjectivi-
dade elevado entre os parceiros.

Directrizes ndo-abreviadas, aquelas que contém um maximo de informacao,
sendo essencialmente directrizes explicitas e que terdo de ser utilizadas em
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situagdes em que ha um minimo de partilha em relacéo a definicdo da situa-
¢80 por ambos 0s parceiros.

Wertsch vem deste modo frisar a importancia dos mecanismos comunicati-
vOS no processo de internalizacao, que vai permitir a crianga aceder ao fun-
cionamento intrapsicoldgico.

Daqui decorre o papel fundamental da aprendizagem e do ensino como pro-
motores do desenvolvimento e, consequentemente, o dos agentes mediado-
res desse ensino. Os adultos que durante a interacgdo, através do processo
de regulacdo externa, proporcionam a crianga a possibilidade de participar
com sucesso na realizacao da tarefa e a vao informando do signiﬁc:édo fun-
cional das acgbes que eles proprios vao executando, estdo a optimizar a
aprendizagem e a estimular o desenvolvimento da crianga (Wertsch, 1985a;
Wertsch, & Hickman, 1987).

Num trabalho de 1980, com base na analise empirica da interacgdo mae-cri-
anca, Wertsch constatou a existéncia a nivel ontogenético, da transig&o gra-
dual de um processo de regulagdo externa para um processo de regulagéo
interna. Por sua vez o tipo de mecanismos semidticos utilizado pelas maes
(americanas da classe média), variava também em funcéo da idade da cri-
anca, traduzindo-se numa diminuicdo da ajuda & medida que a idade da cri-
anca aumentava, permitindo-lhes que se tornassem gradualmente responsa-
veis pela tarefa. Com este tipo de funcionamento, estas mées distinguem-se
bastante das maes rurais brasileiras objecto de outra pesquisa que
passamos a expor.

O objectivo desta pesquisa (Wertsch, Minnick, & Arns, 1984) era explorar a
importancia do contexto em que a interacgdo ocorre e a sua influéncia a nivel
do funcionamento interpsicoldgico. Para isso foi feita uma analise compara-
tiva da interaccdo mae-crianga e professora-crianga numa regiao rural do
Brasil, tendo sido encontradas diferengas significativas no que se refere a
transferéncia de responsabilidades na execucéo da tarefa. As formas de re-
gulacéo directa eram utilizadas com muito maior frequéncia pelas maes do
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que pelas professoras, com consequéncias a nivel funcionamento intrapsico-
l6gico da crianca. Os autores interpretam estes resultados, considerando
que as mées e as professoras teriam interpretado de forma diversa as instru-
¢cOes e consequentemente atribuido objectivos diferentes a tarefa e que isto
estaria relacionado com as suas diferentes experiéncias determinadas pelos
seus contextos sociais e institucionais de pertenca. As maes tinham perma-
necido, no maximo, quatro anos em instituicdo escolar, enquanto que as
professoras tinham um minimo de onze anos de escolaridade e continuavam
inseridas profissionaimente em contextos escolares. Por isso as méaes, ao
contrario das professoras, se tinham revelado incapazes de organizar o nivel
de funcionamento interpsicoldgico de acordo com os pressupostos de uma
actividade de ensino.

Referindo-se a este e a outros trabalhos, Wertsch (1985a), vai concluir que
as diferentes formas de participagéo da crianga a nivel do funcionamento in-
terpsicoldgico, sdo significativamente determinados pelo comportamento do
adulto/tutor e v&o ter efeitos evidentes no modo como ela vai funcionar a ni-
vel intrapsicoldgico na realizacdo da tarefa.

3.3.2.3. - As abordagens de Bruner e Wood

A importancia do papel do adulto como mediador da cultura é também as-
sumido e sublinhado por Bruner (1976/1983; Bruner; & Bornstein, 1989; Bru-
ner, & Haste, 1990).

Como ja referimos Bruner & um autor de inspiracédo vygotskiana e como tal
vai enfatizar a necessidade de se abordar o estudo do desenvolvimento en-
carando a crianga, ndo como um ser isolado, mas como alguém que se des-
envolve na interacgdo social e dentro de um contexto histérico e cultural de-
terminado. Como aspecto essencial deste processo de desenvolvimento, ele
vai realcar o papel mediador da linguagem, instrumento por exceléncia de in-
sercao social e de transmisséo da cultura:
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“Through language, the child is quickly aided in her entry into culture: its metaphors,
its kinds of explanation, its categories, and its ways of interpreting and evaluating
events." (Bruner, & Haste, 1990)

Na sua opinido, foi o realce dado por Vygotsky a linguagem, como instru-
mento mediador do desenvolvimento, que veio permitir fazer a ponte entre,
por um lado uma perspectiva que, na linha de Piaget, tenderia a ignorar o
contexto social, no qual a crianga se desenvolveria praticamente "sozinha",
encarando a interacgdo apenas como '"facilitadora" desse desenvolvimento,
e, por outro lado a abordagem da psicologia social que valorizaria fundamen-
talmente o papel do contexto social. Deste processo de confluéncia surge a
crianga encarada como um ser que vai construindo activamente o seu desen-
volvimento através da interacgéo, inserida num contexto social e cultural que
Ihe serve de referéncia e que da significado ao seu comportamento,

O instrumento que € a linguagem tem um papel a desempenhar, tanto na
construgdo do pensamento, como a nivel das relagdes sociais. E este seu
duplo aspecto enquanto instrumento do pensamento e da comunicag&o que
a torna o principal mediador na interacgado, e Bruner (Bruner, & Haste, 1990)
vai distinguir trés funcdes do discurso:

A funcdo de andaime!, um sistema de suporte que o adulto proporciona a
crianga, reduzindo a dificuldade da tarefa e permitindo-lhe resolver proble-
mas gue ela n&o conseguiria resolver sozinha.

A funcdo de negociagdo ou co-construgao de significado, que constitui
uma ponte entre o individual e o social. O significado ndo € um dado univer-
sal, € uma co-construcdo que resulta da interaccdo diadica ou de grupo e
que implica uma reformulacdo pela crianca e a sua posterior internalizagéo.
Para que este processo se possa realizar é necessario que exista uma base
minima de entendimento entre a crianga e os outros de forma a tornar possi-
vel a comunicacéo. '

1 Scaffolding, no original.
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A fungédo de transferéncia de representag¢des culturais, através da inter-
acg&o a linguagem vai servir de veiculo do sistema de costumes, normas e
valores de uma cultura. Estes podem ser expressos directamente, na forma
de regras, expectativas, etc., ou através do proprio estilo do discurso, do uso

de metaforas e simbolos, narrativas e imagens, que véo dar a crianca as in-
formagbes de que ela necessita para poder lidar com as exigéncias e expec-
tativas do mundo social e conceptual.

O trabalho empirico feito nesta linha, vai portanto incidir na andlise da inter-
acg&o adulto-crianga com incidéncia na forma de utilizacéo da linguagem e
na influéncia deste processo no desenvolvimento cognitivo da crianga.

Bruner vai preocupar-se principalmente, com o modo como os adultos vao
ajudar a crianga quando ela & incapaz de resolver os problemas sozinha,
colocando andaimes, ou apoios, que permitem a sua progressao atraves da
zona de desenvolvimento proximo, e retirando-os gradualmente a medida
qgue ela se vai tornando mais capaz, exercendo assim uma verdadeira fun-
¢do de suporte.

Ele, analisou em varios trabalhos (Bruner, 1976/1983, cit. Bornstein, 1989;
Ninio & Bruner, 1978) a interacgdo espontdnea mée-crianga, encontrando
numerosos exemplos deste tipo de comportamentos de suporte, através dos
quais de uma forma informal e muitas vezes n&o consciente as méaes vao es-
timulando os comportamentos pré-linguisticos dos seus filhos. Verificou tam-
bém que a medida que se registavam progressos na crianga as maes iam
diminuindo os seus apoios.

Este processo de suporte que Bruner operacionalizou através da metafora
dos andaimes (scaffolding), visa essencialmente deixar a crianga livre para
concentrar os seus esfor¢cos nos aspectos da tarefa que ela domina, to-
mando o adulto a seu cargo os aspectos que ultrapassam as suas capaci-
dades e permitindo assim o sucesso final. Porém para que a crianga tire um
beneficio real deste processo, é necessério que ela tenha desde o inicio uma
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representacéo correcta do objectivo final do problema, sé assim ela podera
entender a relacdo entre os meios e os fins (Wood, Bruner, & Ross, 1976).

Através da analise duma situacdo de interacgéo de tutela, e com o objectivo
de melhorar as técnicas de ensino, Bruner e colaboradores (Wood, Bruner, &
Ross, 1976) vao tentar fazer uma discrigéo sistematica das respostas da cri-
anca a diferentes tipos de apoio. A situacdo em estudo, com criangas de 3, 4,
e 5 anos, consistia na realizagdo de uma tarefa de construgdo de uma pira-
mide com encaixes de madeira, sendo as criangas assistidas por uma edu-
cadora com instrugdes especificas quanto a forma de actuar nas diferentes
circunstancias.

Como resultado desta analise, Bruner vai identificar as componentes da fun-
¢c8o de colocar e retirar andaimes:

A implicagdo da crianga na tarefa, consiste em suscitar o interesse e a
adesao da crianga a tarefa.

A redugdo dos graus de liberdade, implica a simplificagdo do problema to-
mando o adulto a seu cargo os elementos da tarefa que a crianga ndo domi-
na.

A manutengdo da orientagdo, consiste em fazer com que a crianga néo se
desvie do objectivo da tarefa.

O salientar do que é essencial, implica assinalar ou chamar a atengé&o, de
diferentes formas, sobre as caracteristicas da tarefa que s&o pertinentes
para a sua execucao.

O controle da frustragdao, exerce-se através do feed-back constante do
adulto a crianca.
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A demonstragdo, implica que o adulto demonstre a realizac&o da tarefa mas
adaptando a acgdo ao modo de funcionamento da crianga, de forma que ela
possa, por sua vez, executa-la.

Num processo de ensino eficiente, quanto maior for a dificuldade da crianga
na execucéo da tarefa maior necessidade tera o adulto de recorrer a este
tipo de apoios. Depois, & medida que a crianca se for tornando mais compe-
tente, ele retira-los-a gradualmente até que se dé a transferéncia total da
responsabilidade da execugdo para a crianca, completando-se assim o pro-
cesso de ensino-aprendizagem.

Na sequéncia dos seus trabalhos em colaboracdo com Bruner (Wood, Bru-
ner, & Ross, 1976), Wood (1989) considera que nas tarefas que caiem
dentro da zona de desenvolvimento préximo existe um hiato entre objectivos
ou sub-tarefas que a crianga reconhece como apropriadas mas que ainda
néo consegue realizar sozinha. O ensino eficiente consistirda em ajudar a
crianca a atingir esses objectivos, confrontando-a com problemas de com-
plexidade controlada, de forma a que embora estes ainda estejam para la do
seu nivel de realizagdo autdénoma, estejam suficientemente préximos para
que ela possa entender as sugestdes e pistas que Ihe forem sendo propos-
tas, permitindo-lhe ter um papel activo na realizacdo da tarefa.

Nesta linha, Wood e colaboradores (Wood, & Middleton, 1975; Wood, Wood,
& Middleton, 1978), analisaram a interaccdo de maes com os seus filhos de
idades compreendidas entre os trés e os quatro anos, com a preocupacéo de
tentar compreender a eficacia de diferentes estratégias de ensino, dentro do
conceito de colocar e retirar andaimes.

As m&es eram confrontadas com a necessidade de ensinarem aos seus fi-
lhos uma tarefa de construgcdo com blocos de madeira (semelhante a utili-
zada no trabalho com Bruner) que estes deveriam posteriormente realizar
sozinhos. As estratégias utilizadas pelas mées foram analisadas em detalhe
e classificadas de acordo com o seu grau crescente de directividade, indo
desde o estimulo verbal a demonstracdo. No post-teste, em que a crianca ti-
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nha de resolver a tarefa sozinha, constatou-se que obtinham melhores resul-
tados aquelas cujas maes tinham adaptado a sua intervencéo as capacida-
des demonstradas pelo seu filho durante o processo de ensino, ou seja, pro-
porcionando-lhe apoio quando ele mostrava dificuldades e retirando-o & me-
dida que ele se ia tornando mais competente.

Foram portanto as maes que realizaram intervencdes contingentes com o
nivel de competéncia da crianga aquelas que obtiveram melhores resultados.
Wood (Wood, Wood, & Middleton, 1978), conclui considerando que a estra-
tégia de contingéncia ao colocar a Crianga perante problemas de complexi-
dade controlada constitui o amago do ensino eficiente. Este tipo de estraté-
gia permite a crianca descobrir as relacdes entre as ocorréncias observadas,
as acgdes realizadas e as descricbes verbais destas accles, daqui resul-
tando a sua eficacia.

Como podemos constatar, encontramos, tanto a nivel teérico como empirico,
uma grande convergéncia nos trabalhos de Rogoff, Wertsch, Bruner e Wood.

Todos de inspiracao vygotskiana, destacam e operacionalizam conceitos
fundamentais, com especial realce para aqueles que se prendem com a efi-
cacia do ensino-aprendizagem dentro da zona de desenvolvimento préximo,
permitindo o processo de internalizacéo e o acesso as funcdes mentais su-
periores.

E também dentro desta linha que se situa o tipo de abordagem das interac-
¢Oes pais-crianga proposto por Gonzalez e Palacios, que servira de base ao
nosso trabalho empirico, e cujos pressupostos teodricos passaremos a expor
no capitulo seguinte.
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Uma abordagem ao estudo das interacgdes pais-crianca

dentro da perspectiva sociocultural do desenvolvimento
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1 - Introdugéo

Ao longo desta primeira parte, temos vindo a tentar tragar um percurso que
nos ajude a enquadrar progressivamente, a nivel tedrico, o trabalho empirico
que apresentaremos na segunda parte.

Nos dois primeiros capitulos, procuramos dar uma panorémica geral do
modo como foi sendo abordado o estudo das interacgdes pais-crianga, situ-
ando-o no quadro mais amplo da evolucdo dos modelos dentro da psicologia
do desenvolvimento.

Focando ja aspectos mais especificos, preocupamo-nos também em desen-
volver, com algum detalhe, os aspectos tedricas da obra de Vygotsky e de
alguns dos seus continuadores, nomeadamente, Wertsch, Bruner é Wood.
Estes autores constituem o quadro de referéncia teérico da proposta de
abordagem ao estudo das interacgées adulto-crianga de Palacios (1988b,
1990a) e Gonzalez (1993), que serve de base ao nosso trabalho empirico.

Neste capitulo iremos desenvolver com algum detalhe os pressupostos tedri-
cos deste tipo de abordagem, que se enquadra numa perspectiva sociocultu-
ral dentro da psicologia do desenvolvimento, numa linha gue Palacios
(1990a) designa de contextualista-interaccionista.

Passamos agora a apresentar o quadro conceptual de referéncia dos auto-
res, para em seguida reflectirmos sobre a sua aplicagéo a nivel empirico.
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2 - A perspectiva contextualista-interaccionista do desenvolvimento
2.1 - Breve enquadramento tedrico

Esta perspectiva, que Palacios (19903, 1988b) designa de contextualista-in-
teraccionista ou sociogenética, vem realcar as caracteristicas socioculturais
e interactivas do desenvolvimento humano, considerando-o como um
processo socialmente assistido e guiado, em que através de mecanismos
interactivos complexos, os contextos histéricos, culturais, sociais e
institucionais deixam a sua marca a nivel dos contelidos e processos de
desenvolvimento.

Palacios (1988b, 1990a), situa este tipo de abordagem na linha das perspec-
tivas etologica, ecoldgica e histérico-cultural. A estas duas Ultimas ja nos re-
ferimos com algUm pormenor no primeiro capitulo, pelo que sintetizaremos
aqui apenas os seus aspectos mais relevantes para esta abordagem.

Na perspectiva etolégica Palacios realca a énfase dada ao aspecto adapta-
tivo do comportamento humano, adaptacdo que se inscreve no codigo gené-
tico, sublinhando as relagées entre a filogénese e a ontogénese, e que expli-
caria a persisténcia de alguns comportamentos nos individuos de uma espé-
cie, tais como, por exemplo, certos automatismos.

Por sua vez, na linha da perspectiva ecoldgica, e referindo essencialmente
Bronfenbrenner, Palacios (1990a) salienta o cardcter contextualmente de-
terminado do processo de desenvolvimento. Insiste na necessidade de o en-
tender enquadrando-o nos diferentes contextos de vida do individuo, do nivel
micro ao nivel macro, e de conduzir os estudos empiricos em contextos signi-
ficativos e referenciados a tarefas e situacdes n&o artificiais. -

Finalmente, enquadra-se na perspectiva histérico cultural do desenvolvimen-
to situada na linha de pensamento vygotskiano, que pela énfase que da ao
conceito de desenvolvimento contextualizado e ao referir a existéncia de va-
rios niveis de analise do funcionamento mental, entre os quais inclui o onto-
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genético e o filogenético, pode considerar-se que conceptualizava ja os as-
pectos salientados por Palacios nas duas abordagens anteriores.

Dentro desta perspectiva, Palacios (1988b) vai destacar essencialmente dois
aspectos: a génese social dos processos psicoldgicos superiores e 0 carac-
ter historico e cultural dos contetidos transmitidos através da interacgédo so-
cial e, principalmente, dos mecanismos semi6ticos mediadores desse pro-
cesso de transmisséo.

Para Vygotsky, como ja referimos, o desenvolvimento psicolégico é enten-
dido como resultante de uma construcéo da crianga que se processa através
das interacgbes que estabelece com os individuos mais competentes dentro
da sua cultura. Esta construgdo, através da qual a crianga se apropria de um
conjunto de instrumentos e estratégias psicologicas, tem lugar primeiro a um
nivel social, ou interpsicoldgico, para sofrer em seguida um processo de inte-
riorizagéo passando a existir a nivel pessoal ou intrapsicoldgico.

_E no decorrer do processo interactivo que o sistema social fornece 4 crianca
todo um conjunto de instrumentos e, principalmente, de signos (ou instru-
mentos psicoldgicos) que |he v&o permitir enquadrar histérica e cultural-
mente a realidade exterior e atribuir-lhe um significado. Entre os instrumen-
tos psicologicos mediadores, Vygotsky destaca a linguagem, pelo seu papel
de agente de comunicagéo, auto-regulador, planificador da actividade e me-
diador semidtico por exceléncia.

Outro aspecto que Palacios realga, dentro da perspectiva vygotskiana, é o
papel fulcral que a educagéo e a aprendizagem desempenham no processo
de desenvolvimento da crianga, aspecto esse que ele retoma e desenvolve a
partir da nog&o de zona de desenvolvimento préximo.

Situada claramente dentro desta linha, a perspectiva contextualista-interacci-
onista ou sociogenética do desenvolvimento defendida por Palacios (1988b;
1990a) e adoptada por Gonzalez (1993), vai privilegiar os processos adapta-
tivos do individuo e o aspecto determinante dos contextos em que a interac-
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¢ao ocorre, considerando que o desenvolvimento psicologico se pode pers-
pectivar como resultante, em grande parte, das relacdes interpessoais esta-
veis que ocorrem entre a crianga e os seus contextos de vida.

Continuando dentro do pensamento de Vygotsky, vai porém realcar o facto
de nem todo o tipo de interac¢@o ser promotor de desenvolvimento. Apenas
0 sado, as situagdes interactivas que, na terminologia vygotskiana caiem
dentro da zona de desenvolvimento préximo (ZDP), ou seja, as que véo
proporcionando apoios & crianga de forma a permitir que esta possa ir
evoluindo para l& do seu nivel de desenvolvimento no momento. Como
Palacios (1988a) sublinha, esta nocao implica a crianga e o adulto que com
ela interage. A ZDP é uma construgdo de ambos, ndo é algo que tenha uma
existéncia prépria dentro da crianca, &€ antes uma possibilidade que se
potencializa através da interacgdo. Como vimos, a fungédo de suporte do
adulto proporcionando andaimes que permitam & crianga ultrapassar as
dificuldades, & aqui determinante (Wood, Bruner, & Ross, 1976).

E importante recordar que estas interac¢des vao ter efeitos a nivel de um or-
ganismo que tem as suas proprias leis biolégicas herdadas
filogenéticamente, entre as quais sobressai a existéncia de um calendario
maturativo que, se por um lado vai abrindo possibilidades ao
desenvolvimento, por outro lhe vai também impondo limites. As hipéteses de
desenvolvimento que se abrem dentro da ZDP, vdo estar assim balizadas
pelas possibilidades evolutivas da crianca em cada momento, e pela capaci-
dade do adulto em perceber as possibilidades desta e em a ajudar a concre-
tiza-las.

Daqui ressalta, como Palacios (1990a) sublinha, o papel crucial da educacéo
como fonte de desenvolvimento ontogenético do individuo. Através da inter-
acgcéo com os agentes socializadores dentro da sua cultura a crianga vai fa-
zendo aquisigdes que estdo fortemente condicionadas, quer pelas caracteris-
ticas especificas dos seus contextos de vida imediatos (niveis micro, exo e
mesossistémico, na terminologia de Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1989), quer
pelos contextos histéricos e culturais do momento (nivel macrossistémico).
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As interacgdes significativas, com objectos, com outras criancas ou com os
adultos s&o a base do processo de desenvolvimento. O educador tem aqui
um papel chave na definicdo de objectivos adequados as possibilidades da
crianga e na descoberta dos seus interesses de forma a poder utiliza-los do
ponto de vista educativo e a expandi-los e diversifica-los, estimulando pro-
gressivamente o seu desenvolvimento. A optimizag&o deste processo passa,
segundo Palacios (1993), pelo interesse e motivag&o da crianga, pela estabi-
lidade dos contextos de aprendizagem, incluindo aqui aspectos fisicos, tem-
porais, normativos e de valores, e pela existéncia de um contexto relacional
caloroso e que proporcione Seguranca emocional e auto-estima positiva.

Palacios (1990a), vai ainda defender a hipbtese da existéncia de uma conti-
nuidade evolutiva no desenvolvimento ao considerar que existe uma conti-
nuidade nos padrées interactivos que se estabelecem entre os adultos signi-
ficativos e a crianga, continuidade essa que justificaria a continuidade no
desenvolvimento. Pais e filhos com um determinado padréo, positivo ou ne-
gativo, de interacc&o precoce, teriam tendéncia a ir reproduzindo esse pa-
dréo ao longo do crescimento da crianca. Assim, determinados efeitos das
interacgbes no desenvolvimento encontrariam a sua explicagéo nesta conti-
nuidade, mais do que em tipos de interacg&o especificos referenciados a de-
terminados periodos. Quebrar ou compensar uma cadeia de padrées interac-
tivos deficiente introduzindo influéncias positivas, seria assim uma forma de
estimular o processo de desenvolvimento da crianga, e vem sublinhar o pa-
pel determinante que a educacéo pode ter neste processo.

2.2 - Perspectivas de investigagdo

Ao situar-se num determinado quadro conceptual o investigador esta & par-
tida a fazer opctes sobre a forma como vai desenvolver a sua pesquisa.
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Palacios (1988b), vai assim chamar a atencédo sobre algumas das implica-
¢ées que uma abordagem contextualista-interaccionista ou sociogenética
tem a nivel da investigacao:

» O estudo do processo de desenvolvimento deve ser referenciado ao con-
texto em que ocorre, sendo dada relevancia as caracteristicas contextu-
ais.

» O processo de desenvolvimento deve ser entendido como algo de soci-
almente mediado e ser estudado através das interacgbes que ocorrem
entre a crianga e os outros individuos mais competentes dentro da sug
cultura de origem.

» Deve ser dada particular atencao a escolha e definicdo dos contetidos
psicologicos que se pretendem analisar dentro do processo interactivo.
Estes devem ser relevantes e ter impacto a nivel da adaptacéo da crianca
aos contextos em que se processa o seu desenvolvimento.

« O estudo destes contelidos deve ser feito com base em tarefas e situa-
¢Oes relevantes e familiares a criancga.

2.2.1. - Os aspectos contextuais

No que se refere ao estudo dos contextos, Palacios (1988b) vai distinguir en-
tre contextos familiares e extra-familiares, dividindo estes em formais e in-
formais.

Vai no entanto considerar o contexto de uma forma global, quando reflecte
sobre como conduzir a sua andlise a nivel empirico, realcando determinados
aspectos a ter fundamentalmente em conta: os individuos dentro de cada
contexto (quem s&o, quantos s&o, tipo de relagdo que mantém com a crianga,
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quais as suas atitudes, expectativas, objectivos educativos, etc.); as
caracteristicas fisicas e os objectos que existem nesses contextos com im-
pacto na educagéo da crianga (espacos, brinquedos, materiais educativos,
etc.); e o tipo de rotinas que ocorrem dentro desses contextos

(centrais\acidentais, rigidas\maleaveis).

Numa perspectiva contextual, como j& vimos, o contexto nao aparece porém
como uma unidade isolada. Adoptando a terminologia de Bronfenbrenner
(1977, 1979, 1989), vemos que a um nivel micro e mesossistémico, a crianca
aparece como frequentando diferentes contextos que se interpenetram e in-
terinfluenciam. Ha que ter em conta os efeitos destes diferentes subsistemas
na crianga, analisando a articulagéo entre os seus varios contextos de vida e
a forma como decorre a transicdo entre eles. Estes contextos por sua vez,
estdo envolvidos a um nivel exo e macrossistémico por todo um conjunto de
factores que Ihe sdo exteriores mas que exercem sobre eles uma influencia
determinante. Estamos a referirmo-nos, num &mbito mais distante, a todo um
conjunto de valores histéricos, culturais e normativos, e, num ambito ja mais
préximo, a importancia dos efeitos na crianga de factores tais como o grau de
escolaridade dos pais, o tipo de actividade profissional gue exercem, o seu
tipo de insergéo a nivel de grupos sociais, e paralelamente, o nivel e tipo de
formagéo das educadoras, 0 modelo educativo de referéncia do jardim de in-
fancia, etc.

Esta quest&o vai-se por quando nos colocamos numa perspectiva sociogené-
tica. Neste enquadramento, torna-se importante passar ao nivel microanaliti-
co de analise das interacgdes, uma vez que se considera estarem estas na
base do processo que vai permitir a transicdo do social para o pessoal cons-
tituindo o motor do processo de desenvolvimento. Por sua vez, O processo
interactivo deve ser compreendido enquanto inserido no seu sistema ecol6-
gico e tendo em conta as interrelagdes entre as varias componentes desse
sistema.

Nos casos em que a andlise ao nivel microssistémico incide no contexto fa-
miliar, a par do estudo dos processos interactivos entre os pais e a crianga
parece igualmente importante compreender o pano de fundo em que essas
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interacgdes ocorrem, ou seja, 0 modo como os pais estruturam o ambiente
familiar. Estédo aqui incluidas, entre outras, caracteristicas relacionadas com
a forma como esta organizado o ambiente fisico, os espagos, o tipo de mate-
riais, considerando brinquedos, livros e jogos disponiveis para a crianga, a
forma como os pais valorizam, apoiam e modelam aspectos tais como, a
aquisi¢do de novos conhecimentos pela crianca, a aquisicdo e utilizacdo de
regras e normas sociais, ou a forma como a vida familiar esta organizada em
termos da riqueza e diversidade de experiéncias que proporciona a crianga.

Diversos trabalhos citados por Caldwell e Bradley (1984) em que estes as-
pectos referentes a estruturagdo do ambiente educativo familiar foram anali-
sados através da "Home Observation for the Measurement of the Envi-
ronment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984), comprovaram a existéncia de
uma correlacao significativa entre estes resultados avaliados aos 6 € aos 12
meses e o desenvolvimento cognitivo da crianca avaliado aos 6, 12, 36 e 54
meses.

Palacios (1988a) valoriza também a importancia deste tipo de avaliagao.
Num trabalho realizado pela sua equipa (Palacios, Gonzalez, & Moreno,
1987), foram analisadas nove diades de pais e criangas de 22 meses, proto-
tipicas de trés sub-classes definidas a partida. Nas conclusdes, apds as ne-
cessarias ressalvas a generalizagdo decorrentes das limitagdes da amostra,
os autores referem as relagdes causais quasi-lineares encontradas entre as
ideias dos pais sobre educagdo e desenvolvimento da crianga, o modo como
0s pais organizam o contexto educativo familiar e o tipo de interacgbes pais-
crianga.

2.2.2. - Tipo de situagao inte_ractiva e definicao da tarefa

No que se refere ja especificamente a analise das interacgdes, Palacios
(1988b), vai referir a necessidade que se pde ao investigador de distinguir
entre as interacgdes ditas sociais, ou seja, aguelas que ocorrem de forma es-
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pontanea no dia-a-dia sem um contetido educativo explicito, e as interaccées
normalmente designadas como didacticas (Bornstein, 1989), e que sao
orientadas pelo adulto no sentido de promover na crianca determinadas
competéncias, ajudando-a a interpretar o mundo exterior e criando oportuni-
dades para que ela observe, experimente, imite, verbalize e aprenda. Isto
pode ser feito no decorrer de tarefas conjuntas tais como desenhar, pintar,
jogar ou fazer um puzzle. Embora a fronteira entre estes dois. tipos de
interaccdo seja por vezes bastante ténue, o investigador devera estar
consciente da sua existéncia e saber qual o tipo de interacgdo que, em cada
momento, lhe interessa analisar.

Neste segundo grupo de interacgdes didacticas, o investigador vai ainda ter
de decidir qual o tipo de situacgao e tarefa a eleger para a sua andlise.

O primeiro critério a considerar é que estas deverao ser relevantes e familia-
res, tanto & crianga como ao adulto, ou seja, que possuam aquilo que Bron-
fenbrenner (1979) designou de validade ecoldgica.

Dai a importancia de eleger um cendrio que pertenca ao dia-a-dia da cri-
anga e analisar a sua interac¢gdo com um adulto significativo, em torno de
uma tarefa que pode nado ser absolutamente idéntica as tarefas que ambos
executam habitualmente, mas que devera ser do mesmo tipo.

Neste sentido, ha também que ter em conta, como ja foi anteriormente referi-
do, o processo de mudanca continuo em que a unidade pessoal/contexto esta
envolvida, o que implica que a observacdo n&o se devera limitar a um unico
momento circunscrito no tempo, mas abranger diferentes situagdes e cenari-
0sS.

Dai que, tal como Palacios (1988b) sublinha, na escolha da tarefa se deva
ter o cuidado de eleger, sempre que possivel, tarefas com significado em va-
rios cenarios, ou que sejam facilmente comparaveis entre si, permitindo a
analise das concordancias e discrepancias entre cenarios. Do mesmo modo,
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e de forma a conseguir uma imagem diversificada dos comportamentos da
diade, a analise n&o devera incidir num Unico tipo de tarefa.

Gonzalez (1993) chama a atengéo para o facto de aparentemente existirem
evidéncias empiricas demonstrando que as tarefas mais estruturadas e com
objectivos mais precisos, construgdes ou puzzles por exemplo, desenca-
deiam nos pais um maior nimero de comportamentos directivos e de estra-
tégias de ensino, ao contrario do que acontece em situagdes menos estrutu-
rados como o jogo espontaneo ou o ver em conjunto livros de imagens.

Desenvolveremos em seguida alguns aspectos especificos relativamente a
situag@o de ver em conjunto livros de imagens, situagdo em fungdo da qual
analisaremos as interacgbes mée-crianga no trabalho empirico que apresen-
taremos na segunda parte.

2.2.2.1. - A situacdo de leitura conjunta de livros

Este é um tipo de situacdo que tem sido frequentemente explorado em pes-
quisas que se preocuparam em analisar os efeitos das interaccdes adulto-
crianga relacionando-os com indices de desenvolvimento da crianga, nome-
adamente ao nivel da linguagem (Ninio, & Bruner, 1978; Ninio, 1983; Masur,
1982; Snow, & Goldfield, 1983; Wheeler, 1983; Whitehurst et al., 1988; Hoff-
Ginsberg, 1991; Palacios, Gonzalez, & Moreno, 1987; Gonzalez, & Palacios,
1992; Gonzalez, 1993) ou da literacia (Snow, & Ninio, 1986; Snow, 1983,
Goldfield, & Snow, 1984, cits. Snow, & Ninio, 1986; Wells, 1986, Taylor,
1983, Taylor, & Dorsey-Gaines, 1988, cits. Stevens, Hough, & Nurss, 1993;
Heath, 1983, cit. Dyson, & Genishi, 1993).

E um facto que a situagdo interactiva em torno de um livro de imagens, é
prbpiciadora da aquisicdo e desenvolvimento do vocabulério. Wells (1985,
cit. Whitehurst et al., 1988), constatou com base numa amostra de maes com
criangas de 2 anos, que cerca de 5% do total de trocas verbais diarias ocor-
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ria nesta situagdo. Também Ninio e Bruner (1978), verificaram ao longo de
dez meses de observagdo de uma diade, que cerca de 75,6% das nomea-
cOes feitas pela mée ocorreram no contexto do livro de imagens. A mae res-
pondia consistentemente nomeando as figuras apontadas pela crianga, ou
fazia perguntas do tipo "O que ¢ isto?" ou "Onde est& o...?", e dava feedback
informativo as tentativas de nomeagéo da crianca. Um tipo de interaccéo
semelhante foi encontrado nas diades estudadas por Snow e Goldfield
(1983) e por Moerk e Moerk (1979, cit. Whitehurst et al., 1988).

Por sua vez num trabalho de 1977 (cit. Hoff-Ginsberg, 1991), Dunn, Wooding
e Herman demonstraram que em contextos de leitura de livros, surgiam com
maior frequéncia nos discursos das maes caracteristicas prognosticantes de
um bom desenvolvimento da linguagem, do que em outras situagdes tais
como, o jogo livre ou a prestagdo de cuidados.

Entre estas caracteristicas do comportamento das maes, a focalizacéo da
atengéo Conjunté com a crianga, a estimulagdo do didlogo através de ques-
tOes postas & crianga e as respostas contingentes da mae, s&o salientadas
por diversos autores como estando positivamente correlacionadas com o
desenvolvimento da linguagem da crianga ( Barnes, Gutfreund, Satterly, &
Wells; 1983, Hoff-Ginsberg, 1986; Snow, Perimann, & Nathan, 1987; Toma-
sello, & Farr, 1986, cits. Hoff-Ginsberg, 1991). Outras pesquisas demonstra-
ram ainda que o facto de as criangas entrarem com bastante frequéncia em
dialogo com os adultos é predictor do desenvolvimento do vocabulario
(Hutenlocher et al., 1991, cit. Hoff-Ginsberg, 1991).

a) Rotinas e aquisi¢éo da linguagem

Diversos autores sublinharam ainda a importancia das rotinas na aquisicéo
da linguagem (Snow, & Goldfield, 1983; Snow, & Ninio, 1986; Bruner, 1975,
Snow, Dubber, & DeBlauw, 1981, cts. Snow, & Goldfield, 1983). As rotinas
agiriam como suportes tornando as situagdes previsiveis a crianga e permitir-
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lhe-iam dizer, num determinado contexto, o que outros tinham ja dito em con-
textos semelhantes. O feedback que o adulto possa dar a essas tentativas
quando bem sucedidas, ird proporcionar a identificacdo correcta das situa-
¢Oes e implicara a sua memorizacéo e a das elocugdes produzidas, permi-
tindo posteriores generalizagGes.

Por outro lado, e fazendo a ponte para o contexto de leitura de livros, no de-
correr da sua pesquisa de 1978 sobre o emergir da capacidade de nomea-
¢ao, Ninio e Bruner, concluiram ser esta situacdo fortemente rotinizada, uma
vez que implica um pequeno niimero de passos organizados numa sequén-
Cia bastante estavel e previsivel. Simultaneamente o facto de cingir o adulto
as imagens vai limitar o seu discurso tornando-o, também, muito mais previ-
sivel e recorrente.

Num trabalho de 1976 (cit. Snow, 1989), Snow et al. tinham ja verificado ser
0 discurso materno mais complexo no contexto de leitura de livros do que du-
rante o jogo livre. Estas conclusées foram confirmadas por vérios outros au-
tores (Hoff-Ginsberg, 1991, Goddard, Durkin, & Rutter, 1985, Jones, &
Adamson, 1987, Lewis, & Gregory, 1987, Wiley, Shore, 87Dixon, 1989, cits.
Hoff-Ginsberg, 1991) de acordo com os quais, as maes neste contexto usam
um maior leque de vocabuldrio, pdem mais questées, nomeiam com maior
frequéncia, estruturam mais o seu discurso e utilizam-no de uma forma me-
nos directiva e recorrendo menos & regulagéo social.

Relacionando as conclusdes das diferentes pesquisas sobre as rotinas e o
contexto de leitura de livros, com os resultados de um seu trabalho de 1984
(Snow, Perimann, & Nathan, 1984, cit. Snow, & Ninio, 1986), em que foi
salientado o facto de, o discurso das maes ser mais complexo durante as
rotinas do que quando propdem novos objectos ou actividades & crianca,
Snow (1986) vai considerar o contexto de leitura de livros como a rotina ideal
para a aprendizagem da linguagem.
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b) Caracteristicas do discurso materno e classe social

Muitos investigadores se tém preocupado com o estudo das caracteristicas
do discurso materno relacionando-o com a classe social, tendo chegado a
conclus&o de que o discurso das maes das classes desfavorecidas e, de um
modo geral, menos contingente com o comportamento da crianga e tera
tendéncia a surgir mais como uma forma de dirigir este comportamento do
que com o intuito de pér questdes no sentido de entrar em diglogo com a
crianca (Bee, Van Egeren, Streissguth, Nyman, & Leckle, 1969, Farran, &
Haskins, 1980, Heath, 1983, Hess, & Shipman, 1965, Schacter, 1979, cits.
Hoff-Ginsberg, 1991).

Voltando & situagéo de leitura conjunto de livros, este parece ser um contex-
to em que as diferengas entre as classes sociais aparecem atenuadas, tor-
nando-se o discurso das maes mais semelhante do que em situacdes mais
estruturadas como quando, por exemplo, tém de ensinar algo a crianca (Hoff-
Ginsberg, 1991; Snow et al., 1976, Dunn et al., 1977, cits, Hoff-Ginsberg,
1991; Ninio, 1980, cit. Snow, & Ninio, 1986).

No entanto, embora atenuadas, as diferengas mantém-se e, de um modo ge-
ral, o discurso das maes das classes desfavorecidas, é potencialmente
menos didactico e menos orientado para o futuro no sentido de estender as
intervencdes da crianga de forma a conduzi-la a uma progressiva
complexificagéo linguistica (Ninio, 1980, cit. Snow, & Ninio, 1986; Wooton,
1974, cit. Hoff-Ginsberg, 1991; Hoff-Ginsberg, 1991).

Por sua vez, Hoff-Ginsberg (1991) analisou 0 modo de expressao habitual
das mées nos didlogos que estas estabelecem com os diferentes parceiros
no dia-a-dia, e chegou & conclusdo que as diferencas encontradas a nivel
das classes sociais no discurso materno ndo séo especificas da interaccéo
com a crianga, parecendo antes reflectir diferencas sociais no uso da
linguagem de um modo geral.
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Outros trabalhos porém, tém realgado o papel das caracteristicas individuais
das mées para explicar estas diferencas a nivel do discurso. Entre estas
caracteristicas tém sido destacadas as atitudes e objectivos educativos. As
maes ocidentais da classe média teriam maior tendéncia, relativamente as
das classes desfavorecidas, para encarar os seus filhos como parceiros
dialogantes e maior preocupacdo em estimular o seu desenvolvimento
comunicativo (Heath, 1983, Snow et al. 1976, Snow, de Blauw, & Van
Roosmalen, 1979, cits. Hoff-Ginsberg, 1991).

¢) Sensibilidade materna as capacidades da crianca /

Finalmente, um ultimo aspecto que nos parece de interesse realcar, tem a
ver com a forma como as mées vao adequando o seu discurso & idade e as
capacidades da crianca.

Ja referimos no capitulo anterior trabalhos de George e Tomasello, Bohan-
non e Marquis, Broen e Baldwin que demonstram esta regulacéo do discurso
materno.

No que se refere a esta adequac@o na situagéo especifica de leitura conjunta
de livros de imagens, Wheeler (1983), por exemplo, demonstrou que
enquanto as maes de criangas de 1 ano organizam o seu discurso, de um
modo geral, em torno de nomeagdes das imagens, as mées de criancas de 3
e 4 anos ja pdem questbes que vdo mais além do conteGido imediato das
imagens, como por exemplo: "O que é que vai acontecer ao gato?".

Com base nestas constatacdes, Whitehurst et al. (1988) sugerem que exis-
tem aparentemente diferencas individuais importantes no comportamento
dos pais neste contexto e chamam ainda a atengédo para o facto de ndo se
encontrar, no conjunto da pesquisa sobre este tema, suporte empirico con-
sistente para a existéncia de uma relagdo causal entre a situacdo de leitura
conjunta de livros de imagens e o desenvolvimento da linguagem.
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No trabalho que desenvolveram, com um grupo de trinta criangas entre os 2
e 0s 3 anos e suas maes, americanas da classe média, estas foram submeti-
das a uma intervengdo de quatro semanas em que foram treinadas no con-
texto de leitura de livros de imagens, no sentido de adquirirem determinados
comportamentos potencialmente estimuladores do desenvolvimento da lin-
guagem. Os resultados a nivel das capacidades de linguagem das criangas
deste grupo foram comparados com os das criangas de um grupo de contro-
le, em dois momentos, imediatamente apds a interveng&o e nove meses mais
tarde, tendo-se constatado nestes dois momentos um avanco importante das
criangas do grupo experimental. Os autores concluiram que a forma como os
pais falam com os seus filhos vai ter impacto no seu desenvolvimento linguis-
tico e que isto & também verdade para a situacdo de leitura de livros de
imagens. Assim, n&o é apenas o facto de os pais lerem livros de imagem em
conjunto com os seus filhos que vai estimular o seu desenvolvimento a nivel
da linguagem, a forma como eles conduzem esta situagéo & que podera ser
potencialmente estimulante.

d) Algumas conclusdes

Fazendo agora uma sintese do conjunto de todos estes trabalhos poderemos
tentar chegar a algumas conclusdes. Existe um determinado estilo de inter-
acgao mae-crianga, caracterizado por um comportamento materno especifico
que € estimulador do desenvolvimento da linguagem da crianca. No compor-
tamento das mé&es, incluindo o tipo de discurso que utilizam, registam-se di-
ferencas em funcéo da classe social, sendo, de um modo geral, menos esti-
mulante o comportamento das méaes da classe desfavorecida. Esta diferenca
mantém-se relativamente a situag&o de leitura conjunta de livros de imagens,
embora surja aqui mais atenuada do que em outros contextos. As diferentes
representacdes que as maes possam ter da situacdo, facto salientado por
Wertsch (Wertsch et al., 1984), pode ter aqui também o seu papel a desem-
penhar. Assim, n&o se podera considerar que a situacdo de interaccdo mae-
crianga centrada na leitura de livros de imagens &, por si s6, estimuladora do
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desenvolvimento cognitivo e da linguagem da crianga, sé-lo-a porém quando
caracterizada por um determinado tipo de comportamento materno
potencialmente estimulante.

2.2.3 - Analise dos contelidos das interacgdes didacticas

Passaremos agora a analisar, com algum detalhe, 0os mecanismos interacti-
vos, que dentro de uma perspectiva sociogenética do desenvolvimento, sur-
gem como propiciadores do desenvolvimento da crianga.

Nesta perspectiva, em que todo o conhecimento é entendido como uma
construg&o da crianga a partir das interacgGes que ela estabelece com os
membros mais competentes dentro da sua cultura, € obviamente importante
ter em conta a sua adaptagéo ao meio e considerar os mecanismos que pos-
sibilitam e facilitam essa adaptacéo.

Dai que Palacios (19888b), refira que os contetidos psicolégicos a explorar
na analise das interacgbes adulto-crianga, devam ser relevantes do ponto de
vista da adaptacdo do individuo ao meio. Continuando dentro deste racioci-
nio e situando-se na faixa etéria das criangas de idade pré-escolar, ele vai
salientar a importancia que tem para o desenvolvimento da crianca uma boa
adaptag&o ao contexto escolar. Para que esta se concretize, na sua opiniéo,
s@o necessarios essencialmente dois tipos de competéncias, umas de carac-
ter cognitivo e outras de caracter social.

Salientando o distanciamento do concreto imediato que se constata a nivel
dos contelddos escolares em que se vai basear a a'prendizagem da crianga,
Palacios vai sublinhar a necessidade que a crianca pré-escolar tem em se ir
movendo com um a vontade crescente no ambito do simbdlico. Ele define
esta capacidade como, a possibilidade de pensar sobre as coisas, antecipar,
avaliar e planificar as acgdes, evoluir do ponto de vista da competéncia lin-
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guistica de um modo geral e ser capaz de utilizar adequadamente outros
sistemas de representacéo, como por exemplo, o desenho ou a pintura.

Esta possibilidade de acesso ao simbdlico estara, numa perspectiva socio-
genética, muito condicionada pelo seu grau de presenga/auséncia nas inter-
acgdes que a crianga foi mantendo com os adultos significativos ao longo do
seu desenvolvimento. Para operacionalizar esta competéncia e avaliar até
que ponto a estimulagéo do acesso da crianga aos processos simbdlicos
complexos esta ou n&o presente nas interaccdes didacticas, Palacios propde
o conceito de distanciamento (Sigel, 1982, 1986, 19923, 1992b).

No entanto, a nivel das competéncias cognitivas, como alids das sociais
como veremos, n&o interessa apenas perceber o tipo de exigéncia, traduzido
pelo nivel de distanciamento, que o adulto pde & crianca, mas também o
ajuste dessa exigéncia as possibilidades da crianca e a forma como o adulto
lida com situagdes de manifesta dificuldade da crianga em responder ao que
lhe foi pedido.

Um outro tipo de competéncias salientado por Palacios, s&o as de caracter
pessoal-social. Tal como as competéncias cognitivas, também estas tém ori-
gem nas interacgdes didacticas e ele vai considera-las igualmente importan-
tes para a adaptag&o e desenvolvimento da crianca.

Estas competéncias tém uma componente pessoal importante relacionada
com varios aspectos que, segundo este autor, se podem agrupar sob os
conceitos de auto-estima e autonomia pessoal e com implicacdes tao diver-
sas a nivel das relagbes interpessoais como, a capacidade de se relacionar
na vida social, de se integrar em grupos, de fazer valer os seus direitos e
respeitar os dos outros, de desenvolver comportamentos de cooperacéo e de
ajuda, etc.

A capacidade que a crianca possa ter de se bastar a si prépria e ir conse-
guindo resolver os desafios com que se depara no dia-a-dia, vao dar-lhe a
nogao da sua competéncia pessoal e promover sentimentos de auto-valori-
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zacao. Esta auto-valorizacdo, base para a construgdo de uma auto-estima
positiva €, concerteza, fundamental para o seu processo de desenvolvimento

E muito importante aqui, como frisa Palacios, o papel dos adultos no sentido
de incentivar a autonomia ou a iniciativa pessoal e na forma como gerem si-
tuacGes em que se torna necessario definir regras de conduta, estabelecer
limites, lidar com a transgresséo, etc. Pér exigéncias a crianga num clima
afectuoso e transmitindo-lhe apoio e confianga nas suas capacidades & esti-
mulante para o seu desenvolvimento, o mesmo j& ndo acontece quando es-
sas exigéncias s&o postas com frieza e hostilidade.

Finalmente Palacios (1988b) chama a atencao para o facto de estes dois
dominios, da esfera cognitiva e social, aqui artificialmente separados, consti-
tuirem de facto uma Unica realidade que deve ser analisada tendo em conta
as interrelagbes entre eles. '

Outro aspecto que importa realgar, € que, tal como se considera o compor-
tamento_do adulto na interacgdo, ha também que ter em conta o comporta-
mento da crianga. Até que ponto & que existe equilibrio entre as caracteristi-
cas da estimulagéo proposta pelo adulto e as possibilidades e competéncia
da crianga? Qual a resposta do adulto em casos de manifesta incapacidade
da crianga? Estas e outras questOes tém de ser consideradas na analise do
processo interactivo.

Num trabalho publicado em 1993, Gonzalez retomou e desenvolveu as pro-
postas tedricas de Palacios aqui expostas, para caracterizar o estilo de in-
teracgdes pais-filhos com impacto mais positivo na estimulacdo do desenvol-
vimento da crianca.

Neste trabalho foram analisadas as interacgdes de 68 criangas de 22 meses,
com os seus pais. Estes pertenciam a trés niveis educacionais distintos e
habitavam, parte em areas rurais e parte em areas urbanas. As interaccdes
foram analisadas em torno de trés tarefas, resolugdo de um puzzle, ver em
conjunto um livro de imagens e jogo livre com material de desenho.
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No modelo delineado para a analise das interac¢Ges a autora comeca por
definir as componentes do estilo interactivo dos pais que, na sua opinido,
poderéo surgir associadas a niveis mais elevados de desenvolvimento da
crianca.

Para isso parte do conceito de sensibilidade parental, conceito muito
utilizado na literatura e na pesquisa e, como j& vimos no capitulo anterior,
frequentemente associado ao desenvolvimento de competéncias, pessoais,
sociais e cognitivas na crianca.

Gonzalez, vai considerar que este conceito tal como é definido por Lamb e
Easterbrook: "..Ja tendecia de un adulto a aportar respuestas contingentes,
apropiadas y consistentes a las senales o necesidades de un nino” (Lamb, &
Easterbrook, 1981, cit. Gonzalez, 1 993), necessita de uma maior precisao
conceptual.

Assim as componentes, comportamento contingente dos pais - aquele que
sucede rapida e discriminadamente ao da crianca - e comportamento consis-
tente - quando isto acontece na grande maioria das vezes - na sua opiniao
n&o levantam muitas duvidas. J& o mesmo ndo sucede relativamente & com-
ponente comportamento apropriado aos sinais e necessidades da crianga.
Como definir um comportamento apropriado e como caracterizar estas ne-
cessidades?

Outra limitag&o que a autora levanta, diz respeito ao caracter meramente re-
activo do conceito de sensibilidade paterna. Na sua opinido, também se de-
verao aqui considerar os comportamentos sensiveis dos pais, que consistem
em pdr questdes e lancar desafios sem que para tal tenham sido solicitados
pela crianga. Vai assim, adoptando a designacéo de Rubin e Mills (1992, cit.
Gonzalez, 1993), ter em conta no seu modelo de analise, tanto os com-
portamentos estimulantes dos pais de caracter reactivo, ou seja, aqueles
que respondem de forma contingente e apropriada aos comportamentos da
crianga, como os de caracter proactivo, aqueles que precedendo o seu pe-
dido de intervencéo propGem sugestdes de actuagao a crianca.
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Voltando & definicdo de comportamento apropriado, a autora propde dentro
de uma perspectiva sociocultural do desenvolvimento, considerar como com-
portamentos parentais apropriados & estimulac&o do desenvolvimento cogni-
tivo-linguistico da crianca aqueles comportamentos que se revelem sensiveis
aos niveis actuais e potenciais de competéncia da crianga, ou seja aqueles
que cafam dentro da sua zona de desenvolvimento proximo (Vygotsky,
1978). Quanto as necessidades da crianga a que os pais deverdo ser sensi-
veis, na mesma linha de pensamento, estas teriam a ver com todo o tipo de
competéncias que a crianga é capaz de desenvolver apenas com o suporte
do adulto.

Finalmente, Gonzalez vai distinguir as diferentes dimensées que, dentro do
modelo que propde para analise das interacgdes, irdo caracterizar um estilo
parental de interaccdo sensivel aos niveis actuais e potenciais de competén-
cia da crianga. Este estilo caracterizar-se-a por ter em conta no processo in-
teractivo os seguintes aspectos:

A negociagdo conjunta da definicao da situacgdo.

O equilibrio entre exigéncias e apoios.

O estimulo a descontextualizacao.

O estimulo & iniciativa e ao sentimento de auto-competéncia.

As duas primeiras dimensdes tém a ver com o carécter estrutural da interac-
¢oes enquanto as duas Ultimas dizem respeito ao seu conteddo. Obviamente
esta compartimentagdo, como frisa alids a autora, € meramente operacional.
Na realidade, estas componentes sdo complementares, interrelacionam-se e
interinfluenciam-se formando padrdes interactivos complexos. Na analise dos
resultados ha, portanto, que ter em conta a influéncia reciproca das varias
dimens&es. Passaremos em seguida a caracterizar estas dimensdes.

109




PARTE | - Capitulo 3

2.2.3.1. - A negociagao conjunta da definicdo da situacéo

Como ja vimos no capitulo anterior ao referir o trabalho de Wertsch, a reali-
dade n&o tem um significado universal, é antes o resultado da construcao ac-
tiva de cada individuo.

Dai que, para que possa existir verdadeira colaboracéo entre o adulto e a
crianga na situagdo interactiva, se torne necessario encontrar uma plata-
forma comum em que os dois parceiros partithem uma mesma definicdo da
situagdo (Wertsch, 1985a), ou seja, em que estejam de acordo relativamente
ao significado, objectivos e forma de resolver a tarefa. Nesse momento, em
que ja é possivel a comunicagdo entre o adulto e a crianga, ambos atingiram
aquilo que Rommetveit (1985) e Wertsch (1985a) designam por estado de
intersubjectividade.

Dentro deste quadro tedrico, Gonzalez (1993), vai sistematizar algumas das
caracteristicas dos estados de intersubjectividade que caracterizam as defi-
nicGes partilhadas de uma situaco. —

Assim, a definigdo partilhada assenta sempre numa negociacéo entre os dois
interlocutores, e nas interacgdes assimétricas, gue s&o as que nos interes-
sam, normalmente entre o adulto e a crianca.

Como ja referimos no capitulo anterior, é o adulto, que detém a definicéo da
situac&o culturalmente mais aceite, quem normalmente guia a crianca atra-
vés dos varios niveis de intersubjectividade (Wertsch, 1985a) até atingirem
uma definicdo comum da situag&o. Trata-se portanto, de um processo de ne-
gociag&o continuo que se prolonga ao longo de toda a interacgéo e em que,
ambos os parceiros, tém de ir modificando a sua defini¢ao inicial. No caso da
crianga, porém, para que se produza desenvolvimento, ou seja, para que se
dé a transicdo do nivel interpsicolégico para o nivel intrapsicoldgico
(Vygotsky, 1978), tem de haver uma verdadeira reconstrucao da situacgdo.
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Neste processo tém um papel fundamental a linguagem e os restantes me-
canismos semidticos que o adulto vaj utilizar, langando a crianca desafios
com o objectivo de a levar a redefinir a situagdo (Wertsch, 1985a). Esta rede-
finicAo, que corresponde ao acesso a uma forma de funcionamento psicolé-
gico superior, ocorre normalmente de um modo brusco. Ha como que uma
mudanga subita na compreensdo da situagdo, e que segundo Gonzalez
(1993), & expressa por Valsiner (1988) através da metafora do "curto-circui-
to" e por Wertsch (1984) pelo "insight".

Finalmente, a verdadeira compreensao da situac@o pela crianca ndo ocorre
durante a interacg&o, mas decorre de uma reflexdo "a posteriori", ha como
que uma compreensao do significado da accdo depois de a ter realizado e
decorrente dessa mesma realizag&o (Wood, Bruner, & Ross, 1976; Wertsch,
& Hickman, 1987; Vlygotsky, 1962; Cazden, 1981, cit. Gonzalez, 1993).

Quanto aquela que sera a melhor definicdo da situacéo que o adulto devera
negociar com a crianga, Gonzalez (1993) considera que esta nem sempre é
a mais avangada. Em muitos casos serd aquela, que indo um pouco mais
além da que a crianga ja possuia, Ihe pérmite continuar motivada para a ta-
refa e a incentiva a continuar. E disso exemplo o trabalho de Wersch (1989,
cit. Gonzalez, 1993), em que a mae que resolve um puzzle com o seu filho
de 2,5 anos, prefere a utilizacdo de expressOes referenciais deiéticas e co-
muns a das expressfes referenciais de informac&o de contexto, para ter a
certeza de que mantém um determinado nivel de intersubjectividade com a
crianca, assegurando assim a continuacéo da sua participagdo na tarefa.

Esta negociacdo do estado de intersubjectividade é o mecanismo que per-
mite que a interacgdo possa ser eficaz. Como refere Gonzalez, marca de
certo modo o inicio do caminhar através da zona de desenvolvimento pro-
ximo da crianga, caminhar, esse, em que outros mecanismos terdo também
um papel importante a desempenhar para ajudar a crianga a transitar para
um nivel de funcionamento intrapsicolégico. E a forma como estes meca-
nismos s&o ou ndo utilizados que define uma intervencéo estimulante do

adulto.
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2.2.3.2. - O equilibrio entre exigéncias e apoios

Tendo como ponto assente que a interacgéo eficaz é aquela gue se proces-
sa dentro da zona de desenvolvimento préximo da crianca, isto implicara da
parte do adulto que ele exerca aquilo que, como vimos no capitulo anterior,
Bruner designa de fungéo de suporte.

Isto n&o significa que se ponha entre paréntesis o papel activo da crianca no
processo interactivo. Como j& vimos anteriormente, adulto e crianca gerem
em conjunto a situagéo de ensino-aprendizagem num processo de partici-
pagao guiado (Rogoff, 1984, cit. Coll, 1990). Na analise deste processo ndo
se dever&o, portanto, considerar adulto e crianga como elementos separados
que se interinfluenciam, mas sim, focar a diade como uma unidade, tentando
compreender a forma como ambos negociam e transferem a informacao en-
quanto resolvem a tarefa em conjunto (Rogoff, & Gardner, 1984).

Numa interacg&o assimétrica porém, sera sempre o adulto quem no inicio vai
conduzir o processo. Ao situar as exigéncias postas & crianca no decorrer da
interacg&o num nivel superior aquele em que ela lhes consegue dar resposta
sozinho, ou seja, na sua zona de desenvolvimento préximo, o adulto devera,
paralelamente, estar atento aos sinais da crianca e proporcionar-lhe os
apoios de que ela necessita para poder participar na tarefa, sem correr o
risco de se desinteressar por esta lhe parecer demasiado dificil, e retira-los
gradualmente a medida que ela se vai tornando mais capaz.

No capitulo anterior descrevemos esta fungdo de suporte do adulto e as suas
varias componentes, que Bruner (Wood, Bruner, & Ross, 1976) tdo bem ope-
racionalizou através da metafora dos andaimes (scaffolding).

Referimos também o trabalho de Wood, destacando as concluses a que
chegou a partir das suas pesquisas sobre a anélise da fungdo de suporte
dentro da zona de desenvolvimento préximo, e que se traduzem principal-
mente na regra de contingéncia: as intervengées eficazes do adulto sdo
aquelas que s&o contingentes com o nivel de competéncia da crianca.
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Sem esquecer o papel activo da crianga no processo interactivo com dbvia
influéncia na forma como este decorre, e continuando a centrar-nos no adul-
to, diversos trabalhos empiricos, alguns dos quais também ja referidos no
capitulo anterior, mostraram que nem todas as maes seguem a regra de con-
tingéncia. Algumas mantém o mesmo nivel de exigéncia depois do insucesso
da crianga ou ddo so instrucées verbais de ordem geral (Wood, & Middleton,
1975; Wood, Bruner, & Ross, 1976), enguanto outras, por exemplo,
assumem a realizagdo da tarefa (Wertsch, Minick, & Arns, 1984).

Gonzalez (1993) refere também os trabalhos de Pratt, Kerig, Cowan e Cowan
(1988) e de Renshaw e Gardner (1990), incidindo na analise das interacgdes
entre os pais e os seus filhos de idade pré-escolar em diversos contextos em
que se constatou que nem sempre os pais baixavam o nivel de exigéncia
logo apds o insucesso da crianga.

Renshaw e Gardner (1990, cit. Gonzalez, 1993), avangando no sentido da
explicaggo deste facto, constataram que os pais que mantinham este com-
portamento eram mais frequentemente pais que entendiam a tarefa em ter-
mos de processo, ou seja, como uma situacdo de ensino, enquanto que
aqueles que baixavam o nivel de exigéncia teriam uma maior tendéncia em
entendé-la em termos de produto, ou seja, valorizando o resultado final.

Gonzalez avanga ainda outra explicagdo baseada no conceito de zona de
desenvolvimento préximo percebido (Palacios, 1987), isto &, a zona que
abrange as expectativas que os pais tém em relaggo ao desenvolvimento dos
seus filhos. Nesta perspectiva, os pais com expectativas mais altas teriam
tendéncia a manter o nivel de exigéncia, mesmo depois do insucesso da
crianga, verificando-se o oposto com os que mantém expectativas mais
baixas.

Como a autora sublinha, embora seja importante que os pais aumentem o
suporte quando se apercebem das dificuldades da crianga, em alguns pais
verifica-se uma demora neste procedimento, como se eles pretendessem
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dar uma nova oportunidade & crianga, o que podera ser bastante positivo em
termos de desenvolvimento.

Relativamente ao processo de colocar e retirar andaimes (scaffold),
Gonzalez (1993) identifica as suas varias componentes (algumas das quais
ja definimos no capitulo anterior), que passamos a sintetizar comegando pelo
colocar dos andaimes (scaffolding):

Fornecer mensagens redundantes, ou seja, transmitir a mesma informacao
atraves de varios canais (Rogoff, Malkin, & Gillbride, 1984, cit. Gonzalez,
1993). Por exemplo, dar indicacées gestuais e verbais em simultaneo.

Reduzir os graus de liberdade, ou seja, simplificar a tarefa tomando. o adul-
to a seu cargo aquilo que pée mais dificuldades 3 crianga. Por exemplo, indi-
cando qual a pega do puzzle que a crianga devera colocar em seguida.

Proporcionar informacéao simples, ou seja, fornecer uma informacéo par-
cial ligada & acc&o imediata, mas que pode permitir a continuacéo da tarefa
pela crianga e que visa principalmente manter a comunicagdo. Por exemplo,
na leitura conjunta de livros de imagens, o adulto fara essencialmente no-
meacgGes simples (Deloach, & DeMendoza, 1983, cit. Gonzalez, 1993).

Tomar o adulto a iniciativa no processo interactivo, ou seja, sera o adulto
quem assumira a maior parte de responsabilidade pela tarefa. Sera ele, por
exemplo, quem indicara qual a gravura a examinar a seguir.

A medida que a crianga se vai tornando mais competente o adulto devera en-
tédo gradualmente retirar os andaimes (scaffold) até que, por um processo de
transferéncia, a crianca assuma completamente a responsabilidade da
tarefa. S&o as seguintes as componentes que Gonzalez (1993) identifica
neste processo;
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O processo de abreviagido, este é um processo fundamental na transico
do funcionamento interpsicoldgico para o intrapsicoldgico, ao qual ja nos re-
ferimos quando descrevemos os mecanismos semioticos identificados por
Wertsch (1985a). De uma forma sintética podemos dizer que ele consiste
essencialmente numa diminuic&o da explicitacso e da redundancia das men-
sagens, passando as intervencdes dos pais a ser cada vez menos demons-
trativas e cada vez mais verbais. Por sua vez as informagdes verbais tende-
rao a conter cada vez menos informacg&o.

Aumentar os graus de liberdade, que se traduz em ir dando
progressivamente a crianca mais margem de manobra de forma a que ela se
va tornando cada vez mais responsavel pela tarefa. No exemplo do puzzle, o
adulto dara cada vez menos indicagdes, indicarg apenas as pecas mais difi-
ceis até deixar de dar qualquer indicacéo, completando a crianga o puzzle
sozinho.

Complexificar a informacao, isto é, a informag&o simples que o adulto inici-
almente dava & crianca ir-se-a complexificando gradualmente, deixara de
estar tao ligada a accéo imediata para se passar a relacionar com os objecti-
vos da tarefa. Na leitura conjunta de livros de imagens, por exemplo, as ex-
tensGes e elaboragées passardo a prevalecer relativamente as nomeacbes
(DelLoach, & DeMendoza, 1983, cit. Gonzalez, 1993).

Passar gradualmente a iniciativa do processo interactivo a crianga, isto
€, a medida que a crianca se torna mais competente da-se uma verdadeira
transferéncia da responsabilidade da tarefa do adulto para a criancga, proces-
SO que vai culminar a transicdo do funcionamento interpsicoldgico para o in-
trapsicolégico. Rogoff e Gardner (1984), salientam a importancia que os er-
ros tém neste processo, ao permitirem o ajustar do nivel de responsabilidade
a transferir e o detectar de possiveis dificuldades de compreensdo na cri-
anca. Esta ¢ também, como j& vimos, uma preocupacéo central na obra de
Wertsch (1985a), o modo como se processa a transigéo de uma forma de re-
gulagdo externa, em que a mae guia a acgéo , para a regulacéo interna, em
que € ja a crianga quem lidera o processo.
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Como recorda Gonzalez (1993), uma das exigéncias metodoldgicas deste
tipo de abordagem, ¢ a necessidade de utilizar técnicas de analise sequen-
cial, a que j& fizemos referéncia no capitulo anterior, e que nos permitem
uma melhor compreenséo da cadeia interactiva. Este tipo de analise torna
possivel compreender a sequéncia dos comportamentos e avaliar a sua ade-
quacao e contingéncia, o que n3o acontece com os métodos uni e multivari-
ados tradicionais.

2.2.3.3. - O estimulo a descontextualizacéo

Uma caracteristica salientada por Palacios (1988b) como fundamental & pos-
terior adaptacéo da crianca ao contexto escolar €, como ja vimos, a sua ca-
pacidade de se ir movendo com um & vontade crescente no ambito do simbo-
lico.

Como também j& foi referido, ao reflectirmos sobre a obra de Vygotsky no
primeiro capitulo, € a possibilidade de utilizar os instrumentos de mediacéo
de uma forma descontextualizada ou distanciada sem referéncia as caracte-
risticas concretas do contexto, que vai permitir a formagdo dos processos
psicoldgicos superiores, 0s Unicos especificamente humanos ou sociocultu-
rais.

Também Piaget (Piaget, & Inhelder, 1966), quando fala da passagem do
pensamento operatdrio concreto ao formal, se refere as "descentragbes"
sucessivas que correspondem 32 libertagdo do pensamento da crianca do
concreto e do real para passar a consegulir raciocinar sobre hipéteses ou
sobre proposigdes que ela nio sabe, 4 partida, se s&o ou nio verdadeiras.

Este tipo de pensamento implica da parte do individuo que ele seja capaz de
criar representacGes mentais dos objectos ou acontecimentos, uma vez que
estes ndo se encontram fisicamente presentes, ndo sendo portanto directa-
mente observaveis.
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Dentro de uma perspectiva sociogenética do desenvolvimento, o acesso da
crianga a este distanciamento progressivo do concreto que Ihe permite ace-
der ao pensamento simbélico, dependera necessariamente do seu grau de
presenga/auséncia no decorrer das interacgées adulto-crianca.

a) A teoria do distanciamento de Sigel

E nesta linha que Gonzalez (1993) vai retomar a proposta de Palacios
(1988Db) e recorrer & teoria do distanciamento de Sigel para analisar a forma
e o grau de operacionalizagéo desta competéncia através do processo inter-
activo.

Sigel (1982, 1986, 1992b; Sigel, & Cocking, 1977; Sigel, & Flaugher, 1987)
vai considerar a familia como um sistema de influéncias mutuas
caracterizado pela interdependéncia das suas componentes. Neste
contexto, dentro do qual se processa grande parte do desenvolvimento da
crianga, O acesso ao pensamento simbolico, na sua opinido, resulta
parcialmente da utilizagdo pelos pais, de um modo formal e informal, de um
determinado tipo de estratégias educativas, por ele conceptualizadas como
estratégias de distanciamento.

Os pedidos de distanciamento que o adulto faz & crianga, s&o interaccdes
verbais que a forgam a distanciar-se, em maior ou menor grau, do presente
imediato observavel. O grau de distanciamento, traduz-se na distancia que
se verifica entre o sistema de representagdes da crianca, provocado pela in-
tervengdo do adulto, e a situagdo concreta em que adulto e crianga se en-
contram.

Assim, ao activarem o processo cognitivo da crianca obrigando-a a recorrer a
um sistema de representagbes que lhe permita elaborar sobre a experiéncia
concreta, estas estratégias vao surgir como estimuladoras do pensamento
simbdlico. Sigel define-as como:
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"....a construct that is used as a metaphor to denote the psychological separation of
the person from the immediate, ongoing present. The distancing metaphor suggests
that individuals can project themselves into the past or into the future or can trans-
cend the immediate present. This process of distancing is conceptualized as critical
in the development of representational thinking. " (Sigel, 1982)

Através da utilizagdo destas estratégias os pais vao obrigar a crianca a dis-
tanciar-se, em maior ou menor grau, do presente imediato levando-a a re-
construir o passado, a utilizar a imaginac&o para lidar com objectos, pessoas
Ou acontecimentos, transcendendo o "aqui” e "agora”, a planear e antecipar
acgbes futuras e a ter em conta a transformagéo dos fenéomenos de um
sistema simbélico noutro.

O modelo proposto por Sigel (Sigel, & Cocking, 1977), € pois um modelo que
se reclama de uma perspectiva constructivista, inspirado em Piaget, mas
também com forte influéncia vygotskiana.

Ele vai explicar o mecanismo através do qual-as estratégias de distancia-
mento provocariam o acesso ao pensamento simbdlico recorrendo ao concei-
to piagetiano de discrepancia. Ao utilizar este tipo de estratégias, o adulto
provocaria discrepéncias entre o pedido que & feito & crianca e a forma como
esta entende a realidade, discrepancias essas que dariam lugar a um estado
de desequilibrio cognitivo cuja resolugdo implicaria uma reorganizagao
conduzindo a um estado mais elevado de equilibrio dinamico.

Sigel (1982), recorre porém igualmente, a conceitos nitidamente vygotskia-
nos ao chamar a atengdo para o caracter social das estratégias de
distanciamento. Estas s&o utilizadas pelos individuos mais competentes den-
tro de uma determinada cultura durante a sua interacgéo com a crianga e
pressupdem a utilizag&o da linguagem, mediador semidtico por exceléncia.
Sigel vai referir a nogdo de linguagem internalizada de Vygotsky para, por
analogia, considerar que é a interiorizacdo dos didlogos que ocorrem du-
rante estas interacg¢Ges sociais precoces em que os pais proporcionam a cri-
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anca experiéncias de distanciamento do concreto imediato, que vai
proporcionar o seu acesso ao pensamento simbdlico.

Estas duas perspectivas que coexistem no modelo proposto por Sigel, em-
bora oriundas de correntes tedricas distintas, surgem aqui como complemen-
tares. S&o os pedidos de distanciamento que se processam a um nivel
interpsicoldgico durante a interacgao, a fonte das discrepéancias impulsiona-
doras da reorganizag&o cognitiva que, na linguagem vygotskiana, se traduz
na procura de uma definicdo da situag&o culturalmente mais avang¢ada, defi-
nicdo essa que, uma vez internalizada, dara origem a formagao dos proces-
sos psicologicos superiores. Surge assim a capacidade, intrinsecamente
humana, de pensar com base em representacdes e que implica "..the mental
ability to reproduce the past, antecipate the future and assess alternatives in the
present, transcending immediate spatial and temporal perceptions.” (Sigel, & Flau-
gher, 1987)

Como ja referimos, as estratégias de distanciamento variam quanto ao_grau
em que promovem o distanciamento do individuo do "aqui" e "agora". Assim,
por exemplo, perante uma imagem em que um menino veste 0 casaco a
porta de casa, se a mée perguntar a crianga "O que é que 0 menino esta aj
fazer?", esta a por-lhe uma questdo com um nivel de distanciamento baixo, ai
crianga so tem de observar e descrever 0 que esta presente na imagem. Mas§
se a pergunta for "Porque é que ele estd a por o casaco?", sera ja de nivel,
médio, pois ela terd de sequenciar e relacionar os elementos presentes, of
menino esta a pdr o casaco porque vai sair. Finalmente, se a mée puser a
questdo "Onde é que tu pensas que ele vai?", esta sera de nivel elevado,
visto que ela estd a pedir a crianga que formule uma hipdtese que:
transcende os elementos presentes na imagem. Nesta linha, Sigel distingue,
relativamente ao seuhgonteudo, pedidos de distanciamento de nivel baixo,

médio eelevado.

Os Pedidos de Distanciamento de Nivel Baixo, sdo verbalizagdes em que é
minima a exigéncia que se faz ao individuo para que este se separe do pre-
sente imediato e que originam respostas automaticas resultantes da obser-
vagdo e associacdo, sempre baseada em elementos que estdo fisicamente
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presentes. Incluem-se aqui pedidos feitos a criangca no sentido de ela no-
mear, reconhecer ou descrever .

Os Pedidos de Distanciamento de Nivel Médio, sao verbalizacbes que, em-
bora continuem a ter por base o contexto imediato, implicam ja& um maior
grau de elaboraggo. Todos os elementos implicados no pedido que se faz ao
individuo estdo presentes na situacdo imediata, mas a relagdo a estabelecer
entre eles n&o esta. E o caso da sequenciagdo, da comparacgao, da categori-
zagao, da relacionag&o ou da reprodugdo, em que é trazida ao presente, re-
lacionando com o contexto imediato, uma situacéo existente na experiéncia
prévia da crianga.

Os Pedidos de Distanciamento de Nivel Elevado, sdo verbalizagdes em que
é pedido ao individuo que formule hipdteses ou elaboragdes que trans-
cendem completamente as qualidades perceptivas do presente imediato.
Temos.neste caso pedidos que impliqguem inferir causas, antecipar efeitos,
planificar, formular hipoteses, concluir ou propér alternativas.

Teoricamente as intervengdes mais estimulantes serdo aquelas que promo-
vem um maior distanciamento relativamente ao contexto imediato, ou seja, as

de nivel elevado. Na realidade, porém, aquilo que é mais estimulante para

uma crianga tera que ser equacionado tendo em conta as suas caracteristi-
cas pessoais e 0 seu nivel de desenvolvimento. Sé adequando-se as carac-
teristicas da crianga é que a estimulagdo proporcionada pode por ela ser in-
ternalizada, permitindo a transicdo do nivel interpsicolégico para o
intrapsicolégico.

Para alem das caracteristicas ligados ao contetlido, Sigel realga também a
importancia dos aspectos formais na promog&o de interacgbes mais ou me-

pr R g

nos estimulantes. Assim, vai distinguir essencialmente entre verbalizagbes
formuladas na forma declarativa e interrogativa, distinguindo nestas ultimas
entre as que implicam uma resposta aberta e as que implicam uma resposta
fechada. As declarativas simples requerem apenas a atenc&o passiva da cri-
anca, ao contrario das interrogativas, especialmente as que pressupdem
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uma resposta aberta, que solicitam ja uma implicag&o activa, provocando,
activando e facilitando a reorganizacdo das operagdes mentais da crianca.
As declarativas seriam, portanto, menos distanciantes do que as interrogati-
vas, e entre estas ultimas, as de resposta aberta seriam mais distanciantes
do que as de resposta fechada. (Sigel, & Cocking, 1977).

O modelo de Sigel conceptualizado através da teoria do distanciamento, que -
acabamos de expor nas suas linhas gerais, teve na sua origem um estudo
empirico do desenvolvimento cognitivo da crianga em contexto pre-escolar
(Sigel, Secrist, & Forman, 1973; Copple, Sigel, & Saunders, 1979-1984,
cits.Sigel, 1986). Nesta pesquisa ficou comprovado o impacto das
estratégias de  distanciamento, utilizadas pela educadora, no
desenvolvimento da capacidade de simbolizagdo da crianca, permitindo-lhe
pensar em termos de representacdes. Estes resultados foram confirmados
por um trabalho de 1992 que envolveu educadoras e criangas americanas da
classe média (Sigel, 1992).

O interesse de Sigel na aplicagéo deste modelo ao contexto familiar, surgiu
da sua reflexado sobre pesquisas anteriores em que constatara a grande difi-
culdade manifestada pelas criangas provenientes de meios desfavorecidos
em tarefas de classificagdo de gravuras ou na participagdo em jogos de dra-
matizagéo (Sigel, & McBane, 1967, cit. Sigel, 1986). Como o autor sublinha
(Sigel, 1986), sdo ambos tipos de tarefas que implicam a utilizagéo dos esti-
mulos imediatos como materiais simbadlicos. Surgiu assim a ideia, de detalhar
as actividades dos pais para tentar compreender se existiria alguma relagao
entre o modo como eles ensinavam os seus filhos, guiando, indicando ou
modelando os seus comportamentos, e o desenvolvimento intelectual destes.

Os investigadores da escola de Princeton, dirigidos pelo-autor, iniciaram
portanto uma série de pesquisas com o objectivo de analisar as interacgdes
pais-filhos, procurando perceber a relagdo entre a utilizag&o pelos pais de
estratégias de distanciamento e o funcionamento cognitivo da crianga. Poste-
riormente, decidiram incluir ainda um terceiro factor no desenho da pesquisa,
as crencas parentais; para procurar encontrar uma relagdo entre as cogni-
cbes e os comportamentos dos pais.
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Sigel (1986), fala-nos dos resultados destas pesquisas em que se analisa-
ram as relagdes entre as crengas dos pais e as estratégias de distanciamen-
to que eles utilizam (McGillicuddy-DelLisi, 1980, 1982, 1985; Sigel,
McGillicuddy-DelLisi, & Johnson, 1980). Embora n&o tenha sido encontrada
uma correspondéncia directa entre crengas e comportamentos especificos a
analise de regressao revelou a existéncia de uma relagdo entre determina-
dos padrbes de crencas e a utilizagdo de estratégias de distanciamento.

No entanto, 0 que mais nos interessa realgar nestes trabalhos s&o as anali-
ses feitas no sentido de procurar encontrar uma relacéo entre a utilizagéo,
pelos pais, de estratégias de distanciamento e o emergir, na crian¢a, da ca-
pacidade de pensar através de representacdes, ou seja, de entender os si-
nais e os simbolos como representantes dos seus referentes (Sigel, 1982).

Uma primeira pesquisa do grupo de Princeton incidindo nesta tematica &
descrita por Sigel num artigo de 1982. O estudo envolveu 120 familias de
dois meios socioeconémicos distintos, médio e baixo. As criangas observa-
das tinham em média 4 anos de idade. Foi analisada a interac¢éo de cada
crianca com ambos 0s progenitores, em duas tarefas diferentes, dobrar um
papel para formar uma figura e ler um livro de imagens. O desempenho
cognitivo das criangas foi avaliado com base em tarefas de conservagéo,
imaginagao antecipatoria cinética, meméria de reproducgéo e de reconstrugéo
e de classificagdo de objectos.

De um modo geral, os resultados apontaram para uma confirmagdo da hipo-
tese que relacionava a utilizagéo de estratégias de distanciamento elevado
pelos progenitores com o nivel socioecondmico destes e com um nivel de
desempenho cognitivo superior por parte da crianga. No entanto, estes resul-
tados apareceram mais nitidos no caso das mées do que no dos pais, 0 que
nos pode levar a supor que € 0 comportamento destas que tem mais efeito a
nivel do desenvolvimento da crianca.

A influéncia marcante da natureza da tarefa no comportamento dos adultos
foi outro factor constatado. O volume e o tipo de pedidos de distanciamento
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variou com o tipo de tarefa, tanto para os pais como para as maes. Cada tipo
de tarefa suscitou apenas, algumas, entre as diferentes possiveis estratégias
de distanciamento e ndo se constatou, entre as tarefas, consisténcia no
comportamento dos pais.

Na conclusé&o, os autores consideram verificada a hipétese que relaciona as
estratégias de distanciamento com o funcionamento cognitivo da crianca. A
frequéncia e o tipo de estratégias de distanciamento utilizadas pelos pais va-

riaria, porém, em fungéo de factores sociais e, principalmente, ecolbgicos. v

Num outro estudo realizado pelo grupo de Princeton (Sigel, 1986), partindo
da mesma hipdtese, foram comparados dois grupos de 60 criangas com ida-
des compreendidas entre os 3,6 e os 5 anos. Um dos grupos era composto
por criangas com dificuldades de comunicagdo de QI normal e o outro por
criangas sem dificuldades de comunicagdo e de QI equivalente. As tarefas
em func&o das quais se analisaram as interacgdes de cada crianca com o pai
e com a mée, eram as mesmas da pesquisa anterior.

Constatou-se que, em relagdo ao volume de pedidos de distanciamento mé-
dio e elevado né&o se verificaram diferengas entre os dois grupos. Ja no que
se refere aos pedidos de distanciamento baixo, estes surgiam com maior fre-
quéncia da parte dos pais de criangas com problemas de comunicacdo e
apareciam associados a um maior nimero de pedidos feitos na forma inter-
rogativa. Estes dados apontam para a existéncia de uma sensibilidade dos
pais as necessidades especificas destas criancas.

No que se refere a relag&o entre o tipo de estratégias de distanciamento uti-
lizadas e o desenvolvimento cognitivo da crianca os resultados encontrados
distinguem os dois grupos.

No caso das criancas com problemas de comunicac&o, a maior utilizagdo de
estrategias de distanciamento elevado aparece, de um modo geral, associ-
ada a melhores resultados a nivel do desempenho cognitivo (WPPSI e Ra-
ven) e linguistico (PPVT e Crichton), enquanto que um pior desempenho sur-
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ge ligado a uma maior utilizagdo de estratégias de distanciamento baixo. Isto
verifica-se tanto com os pais como com as méaes e de uma forma mais nitida
na tarefa de leitura de um livro de imagens do que na de construgdo em

papel.

No caso das criangas sem problemas de comunicacao, ja ndo apareceu ne-
nhuma relag&o entre a utilizag&o de estratégias de distanciamento elevado e
a competéncia cognitiva da crianga. Esta correlacionou-se, porém, negati-
vamente com o uso, pelos pais, de estratégias de distanciamento de nivel
baixo. Os resultados deste grupo aparecem assim diferentes dos da primeira
pesquisa. Convém no entanto ter em conta que, no primeiro estudo a avalia-
¢ao da competéncia cognitiva da crianga foi feita através de provas piagetia-
nas, enquanto que neste se utilizaram provas estandartizadas de Ql.

Finalmente, num trabalho émpirico realizado por Groenendaal, Goudna e
Olthof (1992, cit. Gonzalez, 1993), foram analisadas as interaccbes de maes
e filhos de idade pré-escolar em torno de diferentes tarefas, que iam da reso-
lugdo de um puzzle a outras menos estruturadas. Constatou-se que a utiliza-
géo,_pelas mées, de pedidos de distanciamento se correlacionava significati-
vamente com o desenvolvimento cognitivo das criancas e esta relacdo man-
tinha-se aos 6 e aos 10 anos de idade das criancas.

O conjunto de resultados destas diferentes pesquisas leva-nos a considerar
que existe, de facto, uma relagdo entre as estimulagdes dos pais no sentido
de distanciarem a crianca do presente imediato e o desenvolvimento cogni-
tivo desta. No entanto, tal como Gonzalez (1993) sublinha esta relagéo pare-
ce estar mediada por uma série de variaveis:

O contexto da interacgéo, ou a tarefa que adulto e crianga resolvem em con-
junto. Nalgumas situac@es sera mais apropriado o uso de estratégias de dis-
tanciamento de nivel elevado, enquanto que noutras ja sera mais estimulante
0 uso de estratégias de nivel baixo. Por exemplo, uma situacdo menos estru-
turada como ver livros em conjunto pode ser mais reveladora do estilo pes-
soal dos pais e da sua sensibilidade ao desenvolvimento possivel da crianca.
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O nivel de desenvolvimento/competéncia da crianga. Os pedidos de distanci-
amento elevados podem ser adequados e estimulantes para criancas com
um determinado nivel de desenvolvimento e ja ndo o ser para outras. Quan-
do o pedido ultrapassa a zona de desenvolvimento proximo da crianca a es-
timulacdo deixa de ser eficaz.

No seu artigo de 1986 Sigel vai j& afirmar que o potencial de distanciamento
de uma determinada estratégia nado & apenas funcdo do seu contelido mas
também da sua adaptagé@o ao nivel de desenvolvimento da crianca. Os pais,
como ja referimos anteriormente, sdo sensiveis a isto e v8o aumentado as
Suas exigéncias a medida que avanca o desenvolvimento dos seus filhos.

O grupo de Princeton (Sigel, Stinson, & Flaugher, 1991, cit. Gonzalez, 1993)
efectuou um estudo longitudinal, incidindo cinco anos mais tarde nas familias
de criangas pré-escolares da pesquisa inicial. Constataram que relativa-
mente ao que acontecera anteriormente, os pais agora diminuiam o nlmero
de questGes que colocavam aos seus filhos, enquanto aumentavam as in-
formagdes que lhes forneciam quando estes as solicitavam. Havia, relativa-
mente aos pedidos de distanciamento, uma mudanga formal que reflectia
quase uma inversao dos papéis que ambos desempenhavam.

O sexo do progenitor. Dos resultados das pesquisas analisadas parece res-
saltar um maior impacto do comportamento da mée no desenvolvimento cog-
nitivo da crianga. Poderemos atribuir este facto, como ja foi atras referido, a
uma maior frequéncia nas interaccées maes-filhos.

Em sintese, parece poder considerar-se, que a utilizagéo pelos pais de estra-
tégias que estimulem a crianca a distanciar-se do concreto imediato tém um
contributo importante a nivel do desenvolvimento cognitivo da crianga.

No que se refere ao contetido destas estratégias, as de nivel médio e ele-
vado seré&o potencialmente mais estimulantes, no entanto, isto estara sempre
condicionado ao nivel de competéncia da crianca e ao contexto da situagéo
interactiva.
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No que diz respeito & forma, os pedidos de distanciamento formulados na
forma interrogativa, e principalmente aqueles que pressupdem uma resposta
aberta, implicando uma participag&o activa da crianca, ser&o potencialmente
mais distanciantes.

2.2.3.4. - O estimulo a iniciativa e ao sentimento de auto-competéncia

Como vimos anteriormente Palacios (1988b) destaca a importéncia que tém
as competéncias de caracter social-pessoal no desenvolvimento da crianga,
com incidéncia na forma como estas reagem e lidam com situagdes novas e
no modo como consequentemente se auto-valorizam.

Gonzalez (1993) vai retomar este aspecto, atribuindo a praticas educativas
parentais distintas o leque variado de comportamentos que as criancas de-
monstram quando perante situagbes novas e dificeis. Na sua perspectiva, 0s
pais que proparcionam aos filhos uma maior diversidade de situacdes enco-
rajando-os a enfrenta-las e a tomar iniciativas, estdo indirectamente a ajuda-
los a avancar através da sua zona de desenvolvimento préximo, come con-
sequéncia da riqueza e variedade da estimulagéo a que estes estardo sujei-
tos. A crianca, por sua vez, a medida que se vai tornando mais autébnoma,
vai-se sentindo mais segura e competente o que tera certamente repercus-
sdes positivas na sua aprendizagem futura.

As raizes tedricas que justificam este tipo de abordagem vai Gonzalez (1993)
busca-las as teorias da motivagao (White, 1959; Lewis, & Goldberg, 1969) e
da vinculacdo (Ainsworth, & Bell, 1974) ou a pesquisas que relacionam as
praticas educativas parentais com caracteristicas da personalidade da cri-
anca (Baumrind, 1967; Bayley, & Schaefer, 1964).

No que diz respeito aos comportamentos dos pais que estimulam a autono-
mia e a iniciativa da crianga fazendo-a sentir-se mais segura e competente,
Gonzalez prefere dar um sentido mais amplo aos termos mais utilizados na
literatura: sensibilidade (sensivity, responsiveness, Ainsworth, Bell, & Stay-
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ton, 1974, cit. Gonzalez, 1993) ou resposta contingente ( contingency,
Watson, 1967, cit. Gonzalez, 1993).

Vai assim considerar como comportamento sensivel, aquele que, para além
do desenvolvimento actual e das necessidades momentaneas da crianga,
tem também em conta o seu desenvolvimento possivel". O estimulo a

autonomia e a auto-competéncia seria apenas um dos aspecto deste
comportamento sensivel.

No que se refere a contingéncia, a autora adopta a definicdo de Skinner
(1986) considerando que um comportamento contingente do adulto deve nao
s6 responder de forma rapida, consistente e descriminada, mas também ser
apropriado ao comportamento da crianga.

Neste sentido, para designar este tipo de comportamentos parentais, Gonza-
lez decidiu utilizar a expressao estimulo a autonomia e ao sentimento de
auto-competéncia, que considera mais descritivo e, por isso, menos equi-
voco. O termo aufonomia refere-se a componente mais externa do compor-
tamento da crianca na sua relacdo com o meio, enquanto que o sentido da
propria competéncia é ja de caracter mais emocional. O termo competéncia é
aqui utilizado no sentido amplo que lhe da White, como sendo "la capacidad
de un organismo para interactuar de un modo eficaz con su medio" (White, 1959,
cit. Gonzalez, 1993)

O raciocinio que esta subjacente a escolha desta dimensdo de analise dos
comportamentos parentais, € o seguinte: as criangas mais auténomas, que
tomam maior nimero de iniciativas e que consequentemente se sentem mais
seguras e competentes, vdo obviamente passar por um leque de experiénci-
as mais diversificado de que tirardo um maximo de partido a nivel da apren-
dizagem, o que |hes devera proporcionar um avango a nivel do desenvolvi-
mento cognitivo e linguistico.

O comportamento auténomo e competente da crianga apareceria assim como
mediador entre o comportamento sensivel dos pais e o desenvolvimento co-
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gnitivo-linguistico da crianga. Esta conclus&o esta implicita nos trabalhos de
varios autores citados por Gonzalez (1993), como por exemplo, Ainsworth e
Bell (1974), Estrada, Arsenio, Hess e Holloway (1987), Beckwith e Cohen
(1989) e Bornstein e Tamis-LeMonda (1989), que consideram que o compor-
tamento sensivel dos pais dara origem da parte da crianca a "um sentido da
sua propria capacidade", um "sentido de controle”, uma "base emocional
para interagir com o meio" ou uma "crenga em que o mundo estd governado
por regras".

Como a autora salienta, sdo pouco numerosos os estudos empiricos que se
preocuparam em verificar esta relacdo e a maioria deles incide numa popu-
lagéo de idade inferior a 4 anos. No entanto, os resultados encontrados pa-
recem apontar para o facto de existir um vinculo entre o comportamento au-
tonomo e competente da crianca e o seu desenvolvimento cognitivo
(Jennings, Yarrow, & Martin, 1984; Messer, McCarthy, McQuinston, MacTurk,
Yarrow, & Vietze, 1986; Messer, Rachford, McCarthy, & Yarrow, 1987; Yar-
row, McQuiston, MakTurk, McCarthy, Klein, & Vietze, 1983, cits. Gonzalez,
1993). Este vinculo teria caracteristicas distintas em funcdo da idade da cri-
anga. Em idades mais precoces seria principalmente a conduta exploratéria a
caracterizar o comportamento da crianga, enquanto que um pouco mais tarde
esta seria ja caracterizada pela persisténcia na tarefa (Yarrow et al, 1983 e
Messer et al., 1986, cits. Gonzalez, 1993). Por outro lado, ndo existem ainda
dados que nos permitam afirmar se esta relacdo & ou ndo bidireccional e se
varia em fun¢ao do sexo.

Passando agora a analisar quais os mecanismos que facilitam a construgéo
social de um comportamento auténomo e competente e de que forma eles
estéo relacionados com o desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianga,
verifica-se que os trabalhos empiricos efectuados neste ambito com criancas
de idade pré-escolar, apontam para uma diversificagdo dos comportamentos
parentais que aparecem associados ao sentido de autonomia e de auto-com-
peténcia da crianca.

Como vimos no capitulo anterior, diversos trabalhos empiricos relacionam o
comportamento sensivel e contingente do adulto, e nomeadamente da mae,
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com o desenvolvimento da competéncia social e cognitiva da crianga
(Ainsworth, & Bell, 1974; Bell, & Ainsworth, 1972; Clarke-Stewart, 1973;
Lewis, & Goldberg,1969; Yarrow, Rubenstein, Pederson, & Jankowsky, 1972;
Beckwith, 1981; Bruner, 1977; Maccoby, & Martin, 1983; Tronick, & Gianino,
1986).

Na revisdo que faz da literatura sobre este tema, Gonzalez (1993) encontrou
dois grandes conjuntos de comportamentos maternos que se podem associar
aos comportamentos auténomos e competentes da crianga de idade pre-es-
colar:

e Intervencdes que permitam uma ampla margem de manobra a crianca,
enquanto simultaneamente estimulam e apoiam as suas intervengoes.
Temos aqui comportamentos parentais tais como, o estimulo a conduta
exploratéria da crianga, resposta as suas perguntas, fazer sugestoes ver-
bais de actuacdo ou pedir-lhe a sua opinido (Skinner, 1986; Endsley et
al., 1979, cit. Gonzalez, 1993).

e Demonstracgdes de afecto e aprovacéo contingentes aos comportamentos
auténomos e competentes da crianca, como por exemplo: reforgo, comen-
tarios afectuosos, recompensas e sorrisos (Lutkenhaus, 1984; Endsley,
Hutcherson, Garner, & Martin, 1979, cits. Gonzalez, 1993).

Pelo contrério, as condutas parentais caracterizadas pela tomada de posse
da tarefa, interrupcées frequentes do desempenho da crianga e comentarios
depreciativos sobre a sua competéncia aparecem negativamente relaciona-
das com a persisténcia da crianga na tarefa (LUtkenhaus, 1984, cit. Gonza-
lez, 1993).

Um outro tipo de pesquisas que analisaram o modo como o estimulo dos
pais a um comportamento auténomo e competente da crianca se relacionava
com o desenvolvimento cognitivo desta, encontraram resultados que apon-
tam para préaticas semelhantes as anteriores. Assim, sao propiciadores do
desenvolvimento cognitivo da crianga, pais que utilizam estratégias didacti-
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cas flexiveis e pouco directivas, que deixam uma ampla margem de accéo a
crianca e estimulam a sua autonomia. Pelo contrario, as estratégias alta-
mente directivas e autoritarias correlacionam negativamente com o desen-
volvimento cognitivo da criangca e/fou o seu desempenho escolar (Clarke-
Stewart, 1973; Grolnick, & Ryan, 1989; Hess, & McDevitt, 1984; Hess,
Hollway, Dickson, & Price, 1984 e Jennings, & Connors, 1989, cits. Gonza-
lez. 1993).

Uma relagdo pais-filhos assente numa base quente e afectuosa, aparece
tambéem como um factor prognosticante de um bom desenvolvimento cogni-
tivo da crianca (Estrada et al., 1987; Hatano, Miyake, & Tajima, 1980; Hess
et al., 1984 e Jennings, & Connors, 1989, cits. Gonzalez, 1993).

Finalmente, no que se refere a relagdo entre comportamentos dos pais e
desenvolvimento da linguagem da crianca, diversos trabalhos empiricos
apontam para o impacto positivo que tem o facto de estes seguirem a inicia-
tiva da crianca no sentido de desenvolver temas que captem a sua atencao e
a atraiam (Harris, Jones, Brookes, & Grant, 1986; Masur, 1982 e Tomasello e
“Todd, 1983, cits. Gonzalez. 1993).

Na resposta a iniciativa da crianga, a utilizacdo pelos pais, de expansoes ou
elaboragdes, ou seja, de respostas que, repetindo a anterior intervengéo da
crianga, a tornem mais ampla mediante a inclusdo de novos elementos se-
manticos e sintacticos, parece ser altamente estimulante do desenvolvimento
da linguagem (Scherer, & Olswang, 1984 e Schumaker, 1976, cits. Gonzalez,
1993). Também as correcgdes indirectas, que se seguem a um iNsSUCESSO
da crianca e que, sem negarem explicitamente a intervengéo desta, retomam
algum aspecto positivo da sua resposta, tornam, na opinido de Deloache e
DeMendoza (1987, cit. Gonzalez, 1993), a interacgdo mutuamente satisfato-
ria e evitam que a crianga, ao sentir-se ultrapassada pela tarefa, se desmo-
tive.

Em sintese, os comportamentos dos pais que estimulam a autonomia e o
sentimento de competéncia da crianga, sdo segundo Gonzalez (1993), com-
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portamentos atentos e sensiveis as necessidades da crianca, néo directivos,
deixando-lhe margem de acg¢&o e promovendo a sua autonomia. S&o, tam-
bém, comportamentos com uma alta componente afectiva, que transmitem a
crianca o apoio e a confianga do adulto nas suas capacidades para resolver
as situagdes e a sua satisfacdo perante os seus éxitos. Estes comportamen-
tos parentais variardo, provavelmente, com a idade da crianga em fungé&o
das diferentes formas como esta se vai relacionando com o seu meio.

Ao estimularem a autonomia e o sentimento de auto-competéncia da crianga,
estes comportamentos dos pais vao também, provavelmente, com base nes-
tas dimensdes estimular o seu desenvolvimento cognitivo e linguistico.

2.2.3.5. - Para uma leitura de conjunto das diferentes dimensées de analise

Parece-nos importante realgcar que, estes quatro diferentes aspectos ou di-
mensdes sobre os quais nos temos vindo a debrugar na dltima parte deste
capitulo, constituem afinal diferentes angulos de analise de uma mesma rea-
lidade, o processo interactivo adulto-crianga.

A sensibilidade do comportamento do adulto as necessidades da crianga, e a
respectiva eficacia, é lida ndo s6 através do grau de dificuldade do pedido
que ele pbe aquela crianca em particular, com o seu nivel de desenvolvimen-
to e competéncias especificas, mas também, através dos suportes que ele
Ihe proporciona, dos momentos em que o faz, dos momentos em que 0s re-
tira, do modo como consegue graduar este processo mantendo a crianga ac-
tiva e participante e finalmente do clima de confianga e afecto de que conse-
gue rodea-la, transmitindo-lhe o desejo e a capacidade de fazer frente aos
diferentes desafios com que se vai deparando.

Outro aspecto importante, & que temos vindo a referirmo-nos essencialmente
ao comportamento do adulto mas, este s6 pode ser lido tendo em conta a cri-
anca especifica com que esta a interagir, com as suas competéncias e carac-
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teristicas proprias, constituindo, ambos e o contexto em que a interacgéo de-
corre, um todo que sé pode ser entendido na sua globalidade.

Perante esta complexidade & obvio, que a analise do contetdo das
interaccdes com base na divisdo em diferentes dimensdes € um artefacto
meramente operacional, com a vantagem de tornar mais claras as diferentes
componentes deste processo, assim como as diferentes estratégias
utilizadas no seu decorrer.

Convém, porém, ter delas uma viséo de conjunto de modo a que, quando da
analise dos resultados, sejam tidas em conta as suas influéncias reciprocas
permitindo que estes sejam lidos e interpretados como um todo.

2.3. - Um exemplo de aplicagdo deste tipo de andlise ao estudo das
interaccbes didacticas

Este tipo de abordagem ao estudo das interacgbes que acabamos de expor,
foi desenvolvido, como ja referimos, por Palacios e a sua equipa (Palacios,
1988b, 1990a; Palacios, Gonzalez, & Moreno, 1987, Gonzalez, & Palacios,
1992a, 1992b, 1993; Gonzalez, 1991, 1993), tendo como principais quadros
de referéncia tedricos as teorias de Vygotsky (1962, 1978) e de Sigel (1982,
1986, 1992Db).

Nesta equipa, o estudo microgenética das interacgoes pais-crianga surgiu in-
serido num trabalho empirico de ambito mais vasto e de caracter longitudi-
nal. Numa primeira fase foi criada uma tipologia a partir das ideias dos pais
espanhdis sobre a educagéo e o desenvolvimento dos seus filhos (Palacios,
1987a, 1987b, 1988), recolhidas nos dias seguintes ao nascimento do seu
dltimo filho, tendo-se dividido os pais em trés grupos: pais tradicionais, pais
modernos e pais paradoxais. Dois anos mais tarde, procurou-se encontrar
uma relacéo entre as ideias dos pais, organizadas em fungao destes grupos,
a sua forma de interaccdo com a crianga e 0 modo como estruturam o ambi-
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tente familiar (Palacios, Gonzalez, & Moreno, 1987, 1992). Os resultados
desta pesquisa apontam para a existéncia de uma correlagéo positiva entre
as ideias evolutivo-educativas dos pais de caracter geral com, a sua concre-
izacado através das praticas educativas durante a interacgdo e a estruturagéo
do ambiente familiar e com o desenvolvimento cognitivo-linguistico das
criangas.

Interessa-nos aqui realcar particularmente, o trabalho que se desenvolveu
incidindo no estudo das interacgbes pais-crianga e em que foi utilizado um
modelo de anélise com as caracteristicas que acabamos de expor neste ca-
pitulo. O objectivo com que foi abordado este dominio particular da pesquisa,
foi o de analisar a estrutura e o conteldo das interacgdes pais-crianga, ten-
tando compreender de que forma é que estas se relacionam com o desen-
volvimento cognitivo e linguistico da crianga, tanto no imediato como quando
da entrada para a escola, e procurar, ainda, relagdes entre os diferentes esti-
los interactivos dos pais e as suas caracteristicas sociodemograficas
(Gonzalez, 1991, 1993; Gonzalez, & Palacios, 1992a, 1992b, 1993).

Com este objectivo foi seleccionada uma amostra constituida'por 68 criangas
de 22 meses e 0s seus pais. Este grupo constitui uma sub-amostra do grupo
de pais inicialmente estudado no ambito da definicdo da tipologia baseada
nas ideias evolutivo-educativas dos pais. Os pais destas 68 criangas perten-
ciam a familias intactas com, niveis socioeducativos (baixo, médio e alto) e
habitats (urbano e rural) diferentes.

Aos 22 meses, as criangas foram filmadas em casa enquanto interagiam se-
paradamente com o pai e com a mé&e em torno de trés tarefas distintas: cons-
trucdo com blocos de madeira, ver em conjunto livros de imagens e jogo livre
com materiais de desenho.

A avaliacdo do nivel de desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianga foi
feita, aos 22 meses com base no resultado da sub-escala de desenvolvimen-
to mental da escala de Bayley (Bayley, 1969, cit. Gonzalez, 1993) e num in-
dice calculado a partir do nimero de palavras utilizadas pela crianca na situ-
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acdo de partilha de um livro de imagens. Numa segunda avaliacdo, aos 6
anos, utilizou-se o "Pre-school language assessment test" (Blank, Rose, &
Berlin, 1988, cit. Gonzalez, 1993) para avaliacdo do desenvolvimento lingu-
istico e o "Pre-school maturity test" (De la Cruz, 1988, cit. Gonzalez, 1993)
para avaliacdo do desenvolvimento cognitivo e progndstico de competéncia
académica.

Interessa-nos aqui analisar principalmente os resultados da interacgéo pais-
crianga na situac&o de "ver em conjunto um livro de imagens”, situacdo ana-
loga a que utilizamos no nosso trabalho empirico. S&o os seguintes os
principais resultados da situacdo interactiva aos 22 meses:

No que se refere aos distanciamentos, o conjunto de Distanciamentos Médi-
os e Alfos mostrou ter uma correlagao positiva significativa com os resultados
referentes ao desenvolvimento cognitivo. Por sua vez, os distanciamentos
baixos na forma Interrogativa aparecem relacionados com o desenvolvimento
da linguagem.

No que diz respeito a forma da intervencéo, sé os pedidos feitos na forma
Interrogativa, apresentam uma correlagdo positiva significativa quer com o
desenvolvimento cognitivo, quer com o desenvolvimento da linguagem, en-
quanto que as Declaratfivas ndo se correlacionam com o desenvolvimento
cognitivo e apresentam mesmo correlagdes negativas com o desenvolvimen-
to da linguagem.

Em relag@o a outro tipo de categorias, tanto as Demoras como as Elabora-
¢Bes mostram correlagdes positivas significativas, tanto com o desenvolvi-
mento cognitivo, como com o desenvolvimento da linguagem.

N&o se encontraram diferengas significativas no comportamento dos pais em
funcdo do sexo, exceptuando o total de intervengbes de Distanciamento
Baixo na forma Declarativa, em que aparecem diferengas significativas a
favor das maes.
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Passando agora a relag@o entre comportamentos dos pais e caracteristicas
socioeducativas e de habitat, o nivel de escolaridade ndo mostrou ser um
factor relevante para distinguir o tipo de comportamentos dos pais. No que
- se refere ao habitat, apenas o Distanciamento Médio/Alto na forma Interroga-
tiva apresentou resultados significativos a favor dos pais de meio urbano.

As principais conclusdes que os autores retiram destes resultados € a con-
firmacdo da hipdtese da importancia das estratégias de distanciamento na
promog¢ao do desenvolvimento cognitivo da crianga.

Numa analise mais fina, constatam a existéncia de um maior nimero de pe-
didos de Distanciamento Médio relativamente aos Elevados aliada ao facto
de estes ultimos ndo aparecerem significativamente correlacionados com o
desenvolvimento cognitivo da crianga. Estes dados, lidos em conjunto com o
impacto dos pedidos de Distanciamento Baixo na forma Interrogativa a nivel
do desenvolvimento cognitivo e linguistico e tendo em conta que se trata de
criancas com 22 meses, leva-os a concluir que os dados confirmam que a
eficacia dos pedidos de distanciamento n&o poder ser considerada em
valores absolutos, mas tem de ser relacionada com o nivel de
desenvolvimento da crianga.

Parece assim confirmar-se que, pais eficazes sd@o aqueles que s&o sensiveis
as possibilidades da crianga colocando os seus pedidos na sua zona de
desenvolvimento préximo. Pedidos situados no nivel actual de desenvolvi-
mento da crianga, ou seja, Distanciamentos Baixos na forma Declarativa, ou
pedidos que estdo para além das suas possibilidades em termos de desen-
volvimento, Distanciamentos Elevados, perdem a sua eficacia enquanto pro-
motores do desenvolvimento da crianga.

Realcam também, os aspectos positivos de que aparentemente se revestem
os tipos de comportamentos que apelam a uma participagdo mais activa da
crianga, Pedidos de Intervengéo e Demoras.

—
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Quanto aos comportamentos que tém a ver com a dimensé&o Estimulagdo da
autonomia e do sentimento de auto-competéncia, a analise dos resultados
leva os autores a considerar que podem ser entendidos como servindo de
apoio emocional e de estimulo a coes&o da interacgdo, mais do que como
potenciadores do desenvolvimento cognitivo.

Comentando o pouco impacto que parece ter o nivel de escolaridade dos
pais no seu comportamento, consideram que, provavelmente, seréo antes as
suas ideias evolutivo-educativas que os distinguirdo. Ja no que diz respeito
ao habitat, preferem n&o tirar grandes ilacdes dos resultados dada a fre-
quéncia relativamente baixa da categoria de pedidos que diferenciam os pais
urbanos dos pais rurais.

Voltando agora ao conjunto das trés tarefas utilizadas neste estudo das in-
teracgdes pais-crianga, foi feita uma analise de correlagbes com base em al-
guns dos comportamentos mais relevantes utilizados em cada uma, a fim de
se avaliar a existéncia de uma consisténcia transituacional.

Constatou-se existir consisténcia de comportamentos, tanto dos pais como
das maes, entre a situac&o de construcéo e a situacéo de leitura de livros.
De acordo com os autores, as mdltiplas associagdes encontradas entre tipos
de comportamentos distintos, sugerem a existéncia de padrbes interactivos
estimulantes com componentes diversas.

J& ndo aparecem correlagdes significativas entre os comportamentos dos
pais na situacédo de leitura de livros e de jogo livre com materiais de dese-
nho.

A explicacdo avancada, é a de que os pais se sentirdo possivelmente mais
necessarios como interlocutores nas duas primeiras tarefas, o que ja nao
acontece nesta Ultima, sentida como mais familiar & crianca, deixando-lhe
desde o inicio a iniciativa e a responsabilidade.
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Finalmente, para verificar se o impacto do comportamento estimulante dos -
pais se mantem a longo termo, foi feita uma analise de regressdo tendo
como variavel independente a estimulagdo parental e o nivel de desenvolvi-
mento da crianga aos 22 meses e como variavel dependente o nivel de des-
envolvimento da crianga aos 6 anos. Constatou-se que sé a estimulagdo ma-
terna, quer proactiva (em que o adulto prop&e sugestées de actuacdo a cri-
anca), quer reactiva (em que o adulto responde aos comportamentos da cri- -
anca), prediz de forma significativa o desenvolvimento cognitivo aos 6 anos.
O caracter prognosticante da estimulag&o proporcionada pelas maes é maior
do que o préprio desenvolvimento da crianga aos 22 meses, cuja influéncia
perde todo o significado quando isolado do comportamento materno. Este
facto leva os autores a concluir que as mées fazem mais do que simplesmen-
te adaptar-se ao desenvolvimento real da crianga. No dia-a-dia elas propor-
cionam interacgdes que se situam na zona de desenvolvimento préximo da
crianga, produzindo desafios semidticos que a encorajam a distanciar-se do
presente imediato. E este tipo de comportamentos que ira optimizar o desen-
volvimento da crianga, conseguindo manter os efeitos a longo termo.

Por seu lado, a estimulagdo proporcionada pela figura paterna ja ndo
mantém a influéncia que tinha aos 22 meses sobre o desenvolvimento da
crianca. A explicag&o avancada € que isto podera ter a ver com uma menor
proximidade do pai com a crianga o que, por si s, se traduzird num menor
impacto da sua influéncia a longo termo e que, por outro lado, podera
também conduzir a uma menor sensibilidade paterna as necessidades da
crianga.

Pareceu-nos importante expor desta forma algo pormenorizada os resultados
destas pesquisas, visto que, por um lado o seu quadro conceptual de refe-
réncia € semelhante aquele em que inscrevemos o nosso trabalho empirico
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e, por outro, o sistema de codificagdo para analise das interac¢des que utili-
zamos € uma adaptacéo do sistema desenvolvido e usado nesta pesquisa.

Passamos agora a segunda parte deste trabalho em que sera feito um breve
enquadramento do trabalho empirico desenvolvido, seguida da definicdo da
metodologia.
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1 - Introdugao

O interesse em aprofundar um tema relacionado com a analise das interac-
¢Oes de maes com criangas de idade pré-escolar, aparece na sequéncia da
nossa experiéncia profissional antérior, durante varios anos ligada & proble-
matica da intervengéo precoce e estendendo-se as idades pré-escolares. A
facilidade em operacionalizar este trabalho, surgiu posteriormente através de
contactos estabelecidos com uma equipa da Faculdade de Psicologia da
Universidade do Porto, que na altura participava num projecto internacional!
preocupado com a anélise dos contextos de vida das criancas de idade pré-
escolar e o seu impacto a nivel do desenvolvimento.

Este projecto tem como objectivo principal estudar, em diferentes paises eu-
ropeus, a diversidade e a qualidade das experiéncias educativas das
criangas dos 3 aos 6 anos, quer nos contextos de educacéo formal (jardins
de infancia), quer familiar, bem como o seu impacto na qualidade de vida das
familias e no desenvolvimento da crianca.

Como quadro tedrico de referéncia, o E.C.C.E. recorre a abordagem
ecologica considerando que o desenvolvimento resulta da interacgéo entre a
crianca e os diferentes ecossistemas em que esta se insere. Propde-se, as-
sim, tentar compreender de que modo as experiéncias da crianca s&o
afectadas pelos elementos no interior dos microssistemas (tais como a
familia e o jardim de infancia) e pelas suas interrelagdes (i. e. 0 mesossis-
tema). Nesta linha s&o analisados os principais cendrios de socializacdo da
crianga, tal como s&o definidos por Tietze (1986) e Tietze e Rossbach (1984)
conforme ja referimos no primeiro capitulo, tendo em conta o papel, quer das
variaveis de estrutura, quer das varidveis de processo (Tietze, Bairrdo, Leal,
& Rossbach, 1995).

Assim, a avaliag&o no ambito do E.C.C.E. centrou-se, por um lado, nos prin-
cipais contextos educativos frequentados pelas criangas, a familia e o jar-

1 0 "Estudo Internacional sobre Educagéo e Cuidados de Criangas de Idade Pré-Escolar” (E.C.C.E.).
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dim de infancia, e por outro, no desenvolvimento das proprias criancas. 0]
grupo alvo foi constituido por criangas de 4 anos (nascidas em 1989). Os da-
dos foram recolhidos em duas regiées do pais, Porto (Norte) e Lisboa (Sul),
e a recolha decorreu em trés fases, entre Novembro/Dezembro de 1993 e
Junho/Julho de 1994.

Fazia parte dos objectivos do E.C.C.E,, a analise das interacgdes adulto-cri-
anca, em contexto familiar e em contexto de jardim de infancia, e o estudo do
seu impacto a nivel do desenvolvimento cognitivo da crianca. Para este
efeito tinha sido j& seleccionada uma situagéo de observacéo estandartizada
a ser gravada em video e posteriormente analisada. Nesta situagéo,
proposta por Palacios e Gonzalez!, o adulto e a crianga véem em conjunto
um livro de imagens.

Leal, da Universidade do Porto e Fliedner, da Universidade de Berlim? ,
planearam as sub-amostras a considerar para a analise das interacgoes de
acordo com os objectivos do projecto. Este, em linhas gerais, visava a
andlise das interacgcdes em contextos diferentes (casa e jardim de inféncia),
comparando os comportamentos das maes e das educadoras e analisando o
comportamento das criangas nas diferentes situacdes, bem como o impacto
dos diferentes factores em jogo nas medidas de desenvolvimento da crianga.
Delinearam, também, o plano de recolha de dados para as trés situacdes a
considerar no ambito do E.C.C.E., a saber, interacgao educadora crianca em
pequeno grupo (crianca-alvo + 3 criancas), interacgdo diadica educadora-
crianca, interacgéo diadica mée-crianga, € efectuaram estudos-piloto para a
definicao dos aspectos a considerar na situacédo de gravagéo de que resultou
a elaboragéo de um guido detalhando as directerizes a respeitar nestas fil-
magens (vide anexo).

O nosso trabalho incide no estudo de uma sub-amostra no contexto familiar
com especial incidéncia no estudo das variaveis de processo, neste caso, in-
teraccOes mae-crianga.

1 Estes dois autores fazem parte da equipa espanhola gue participa no E.C.C.E.
2 Estas duas investigadoras fazem parte, respectivamente, da equipa portuguesa e da equipa alemado E.C.C.E.e
preparam heste &mbito as suas teses de doutoramento.
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Para a andlise das situagdes interactivas foi proposto um instrumento da au-
toria de Gonzalez e Palacios (1992) "Interacciones en torno de la lectura de
libros", que necessitava porém de ser modificado para responder as exigén-
cias de um trabalho de analise mais fino, tal como aquele que se propunham
fazer, tanto Leal e Fliedner como ndés proprias. Foi neste trabalho que
colaboramos desde o inicio, numa primeira fase em conjunto com Gonzalez,
Fliedner e Leal e nas fases posteriores em estreita colaboracdo com Leal. O
decorrer deste processo de estudo, adaptagédo e pilotagem do sistema de
codificagdo sera exposto posteriormente, com maior detalhe, no capitulo dos
métodos.

2 - Objectivos

2.1 - Opgédo metodoldgica

No trabalho empirico que apresentamos nesta—segunda parte, optamos por
nos situar a um nivel de analise microgenético, dentro de uma perspectiva
sociocultural do desenvolvimento (Vygotsky, 1934/1981,1978; Wertsch,
1985a, 1991; Bruner, 1983).

Recordamos que, o nivel de andlise microgenético €, na abordagem
vygotskiana (Vygotsky, 1978) um dos quatro niveis de andlise que devera
ser considerado na formacéo dos processos psicolégicos. A abordagem mi-
crogenética incide em episddios interactivos curtos, preocupando-se em |
compreender as transformactes e adaptagdes que se vao verificando e que
conduzem, momento a momento, & aprendizagem que o individuo vai
fazendo através da resolucdo de problemas especificos e contextualizados.
De acordo com Wertsch (1985a), Vygotsky reconhece dois tipos de microgé-
nese. O primeiro diz respeito a analise da formagéo a curto termo de um pro-
cesso psicoldgico e implica a observagéo das tentativas repetidas de um in-
dividuo na execugdo de uma tarefa. O segundo, por sua vez, pode ser da or-
dem de um milionésimo de segundo e incide no desenrolar de um acto indi-
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vidual de natureza perceptiva ou conceptual como, por exemplo, a passagem
do pensamento & palavra tal como ela & concebida por Vygotsky
(1934/1981).

Esta abordagem microgenética numa linha vygotskiana foi, a nivel empirico,
explorada por vérios autores. Entre estes destacamos, pela sua importancia,
os trabalhos de Wertsch (Wertsch, 1985a; Wertsch, & Hickman, 1987;
Wertsch, Minnick, & Arns, 1984), Bruner (Ninio, & Bruner, 1978) e Wood
(Wood, Bruner,& Ross, 1976; Wood, 1989), que referimos no segundo
capitulo da primeira parte. Convém, porém, ndo esquecer que este nivel de
analise, tal como os restantes, s6 tem sentido, quando compreendido de uma
forma integrada, que tenha em conta a sua articulagdo com os outros niveis,
o filogenético, o ontogenético e o sociocultural.

Neste trabalho colocamo-nos claramente, tal como Gonzalez e Palacios
(1992b, 1993), em simultdneo numa perspectiva micro e ontogenética. Como
vimos na primeira parte deste trabalho, tal como Bornstein (1989), que
defende a existéncia de um padréo de consisténcia nos comportamentos dos
pais, também Palacios—(1988b) considera que existe uma continuidade nos
padrdes interactivos pais-crianga com impacto no processo de desenvolvi-
mento da crianca. Assim, consideramos as situagbes estudadas como
protétipos dos estilos interactivos adoptados pelos pais no dia-a-dia em
situagbes semelhantes. E isto que principalmente nos interessa e néo o
resultado da situacdo estudada em si mesmo.

Colocando-nos nesta linha, planedmos o nosso trabalho com dois objectivos
paralelos. Numa primeira fase, desenvolver um sistema de codificagé@o para
andlise das interaccdes mée-crianga e, numa segunda fase, explorar esta
grelha na analise de uma situagdo empirica de caracter microgenético. —

Nesta segunda fase desenvolvemos, portanto, uma pesquisa de caracter
exploratdrio focada na andlise de uma situacao interactiva méae-criangca em
torno de um material grafico. Optdmos por uma tarefa semi-estruturada, fa-
miliar quer & mae, quer a crianga "ver em conjunto um livro de imagens", sem
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qualquer tipo de instrucéo especifica. A situacéo interactiva foi filmada em
cenario natural, a casa da crianga, e posteriormente analisada.

Escolhemos, portanto, uma situagdo que, de certo modo, traduzisse o que se
passa na interacgéo da mée e da crianga no dia-a-dia, para tentar compre-
ender como decorre o processo interactivo, concebido como um todo
pessoa-contexto. Deste modo, a situag&o estudada, pretende ser como que
um protétipo do tipo de comportamento das diades, a nivel das interaccdes
didacticas (Bornstein, 1989) e, principalmente, da forma como as maes con-
duzem a interacgdo e do modo como conseguem ou nao estimular o
desenvolvimento dos seus filhos. O nosso interesse a nivel da andlise
incidira neste aspecto e ndo naquilo que cada uma das criangas podera
aprender na situacdo observada. Procuramos, assim, caracterizar, dentro
das diferentes situagbes, determinados "tipos" de interacgdo que, eventual-
mente, pudessem espelhar padrées interactivos mais propicios a construgdo
do desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianga, procurando relaciona-
los com caracteristicas do contexto familiar.

Partimos para a recolha de dados sem hipoteses explicitas, numa atitude de |
tentar compreender e interpretar a realidade, tal como ela se apresenta inse-
rida num determinado contexto. Isto ndo significa a inexisténcia, da nossa
parte, de expectativas ou hlpoteses lmpl|C|tas mas apenas que nao tinhamos
como meta comprovar quaisquer relagbes, causas ou efeitos definidos a
pr/on. O nosso objectivo era observar o desenrolar do processo interactivo,
descrever e interpretar o significado dos factos encontrados reformulando
se necessarlo as expectatlvas 1n|c:|a|s

Procuramos, em linhas gerais, colocarmo-nos dentro de uma perspectiva
transaccional do desenvolvimento. Adoptamos uma abordagem holistica e
pragmatica da situagéo interactiva tentando compre_endé—la na sua especifi-
cidade, sem a preocupacéo de testar hipdteses e procurar relagbes de
causalidade entre variaveis que pudessem posteriormente ser generalizadas
a outras situagdes ou contextos.
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Neste sentido, podemos considerar que o tipo de abordagem que fazemos
tendera, a nivel do desenho e da recolha de dados, para um modelo de pes-
quisa qualitativo enquanto que, a nivel da andlise de dados, adoptard
principalmente uma metodologia de caracter quantitativo . Houve ai a
preocupacdo de quantificar os comportamentos da mae e da crianga,
recorrendo a uma grelha de andlise que permite agrupa-los em funcao de di-
ferentes categorias e foi assegurada a fidelidade inter-observadores. Os re-
sultados s&o apresentados em termos de frequéncias e percentagens.
Paralelamente, & também feito o estudo de casos em que s&do analisadas em
detalhe situagdes que apresentem padrdes extremos de interacgao.

Sem querermos entrar aqui na polémica quantitativo/qualitativo considera-
mos com Reichardt e Rallis (1994), que a utilizacdo de uma metodologia
mista, ao permitir uma vis&o binocular de uma realidade em si mesmo tao
complexa, s6 pode enriquecer a sua compreensdo. Ou, como referem
Stainback e Stainback (1984, cit. McWilliam, 1995) “Perhaps the bottom line is
that the qualitative findings provide the context of meanings in which quantitative
findings can be understood”.

Assim, na discuss&o dos resultados, procuraremos, nomeadamente a nivel
dos estudos de caso, integrar ambas as metodologias, interpretando os
dados no seu conjunto, numa tentativa de encontrar padrées de
comportamentos que caracterizem as situagbes analisadas. A compreenséo
destas situagbes implica ainda, dentro da perspectiva transaccional,
compreender a situag&o interactiva como uma unidade pessoa-contexto
inserida no seu sistema ecoldgico e tendo em conta as interacgbes entre os
varios niveis desse sistema. Tal abordagem, como refere Bronfenbrenner .
(1979) advoga precisamente a utilizagdo de uma metodologia mista.
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22- Especificacdo dos objectivos

O nosso objectivo &, como ja referimos, o estudo das interacgbes méae-
crianga enquanto estimuladoras do desenvolvimento cognitivo da crianga,
néo esquecendo porém que, tanto a crianga como a mée ndo sdo seres iso-
lados mas estéo inscritos num determinado contexto. A interaccdo tem de ser
compreendida ndo s6 em referéncia ao contexto imediato (incluindo o
contexto fisico, a natureza da tarefa, etc.), mas também, tendo presente as
raizes socioculturais da diade.

Estamos conscientes de que, a par da interacgdo mée-crianga, teria tido inte-
resse ter analisado situacdes interactivas paralelas com outros adultos
significativos, nomeadamente o pai. Questdes de ordem pratica levaram-nos
a optar por um Unico tipo de situacgéo interactiva. Decidimo-nos assim pela
mae, pois com criangas desta idade, ainda é ela normalmente o principal
parceiro. Sigel (1982) constatou a existéncia de correlagdes positivas entre
comportamentos estimulantes das mdes e o desempenho das criangas de 4
anos em tarefas cognitivas, o mesmo ndo se verificando com os pais.
Também Gonzalez (1993), refere que s6 os comportamentos estimulantes
das maes predizem, passados quatro anos, o nivel de desenvolvimento da W
crianca, avaliado aos 22 meses.

Neste trabalho, como ja foi sublinhado, iremos situar-nos no quadro de
referéncia tedrico proposto por Palacios (1988b, 1990a) e Gonzalez (1993) e
gue desenvolvemos no capitulo anterior. Dentro do sistema proposto por es-
tes autores para andlise das situagdes interactivas, considera-se que 0
desenvolvimento psicoldgico da crianga é mais estimulado por interacgbes
em que o adulto, de forma consistente, proporcione a crianga uma estimula-
¢80 que se situe na sua zona de desenvolvimento proximo, que a ajude a
distanciar-se do concreto imediato, contribuindo assim para desenvolver os
processos simbolicos e que encoraje a sua autonomia e os sentimentos de
auto-competéncia. Esta estimulacdo é veiculada, ndo s6 através das
interacgdes adulto-crianga em situagdes concretas, mas também, através da
forma como os pais estruturam o contexto familiar em que a crianga se de-
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senvolve (variedade e riqueza da estimulagéo fisica e social que a crianga
recebe, organizacéo das suas rotinas didrias, etc.).

Um outro factor que, como jéa vimos no capitulo anterior, parece influenciar o
potencial de estimulagéo do discurso materno, € o seu meio sociocultural de
pertenca. O comportamento das maes de meio desfavorecido, incluindo o
tipo de discurso que utilizam, aparece, de um modo geral, como menos esti-
mulante quando comparado com o de méaes de meio médio ou alto.

Dai que, ao delinearmos o nosso trabalho, tivéssemos optado por explorar
possiveis diferencas nas situagdes interactivas comparando grupos de
diades que se distinguissem em fung&o, por um lado, da qualidade de
estimulacdo tendo em conta a forma como os pais estruturam o ambiente
familiar, e por outro, do grupo sociocuitural de pertenca.

Para avaliar o contexto educativo familiar foi utilizada a "Escala de Observa-
cao Domicilidria para a Avaliagdo do Ambiente" ("Home Observation for the
Measurement of the Environment - HOME"- versdo dos 3 aos 6 anos -
Caldwell, & Bradley, 1984)! , um instrumento com larga utilizagdo na
pesquisa. Consideramos (til a sua utilizaggo na medida em que nos pode
dar uma panoramica das caracteristicas estruturais do ambiente familiar, que
numa perspectiva contextualizada do desenvolvimento (Bronfenbrenner,
1979:; Rogoff, 1990; Sameroff, 1983; Sameroff, & Fiese, 1990; Sigel, 1982),
sdo fundamentais, a par das processuais, para compreender o desenvolvi-
mento da crianga.

Para distinguir as diades em fung&o do grupo sociocultural de pertenca, utili-
zamos exclusivamente o nivel educacional das maes. Isto porque pensamos
que numa tarefa tal como a que aqui & proposta, "ver em conjunto um livro de
imagens", sera esse o factor com mais impacto no tipo de estimulacéo
cognitiva proporcionada pelas maes aos seus filhos.

A tradugdo e adaptagéo desta verséo da escala foi feita por Abreu Lima, I., no &mbito do Centro de Psicologia do
Desenvolvimento e Educacéo da Crianga da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao daAUniversidade do Porto.
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Numa segunda fase, para explorar eventuais diferencas em funcdo das ca-
racteristicas estruturais do ambiente familiar, selecciondmos dois grupos de
criangas, 13 de Lisboa e 10 do Porto, que foram subdivididos em funcéo dos
resultados obtidos na "Home Observation for the Measurement of the
Environment - HOME". Ficamos assim, para Lisboa e para o Porto com dois
subgrupos constituidos pelos casos com resultados extremos. Ou seja, no
caso de Lisboa, as 8 criangas com resultados mais elevados e as 5 criancas
com resultados mais baixos e, no caso do Porto, as 5 criangas com resulta-
dos mais elevados e as 5 criancas com resultados mais baixos.

Uma terceira sub-amostra foi constituida para explorar eventuais diferencas
em fungdo do meio sociocultural de pertenga, esta dividida em dois subgru-
pos. Um subgrupo constituido por 10 diades com mé&es com o nivel de ensi-
no basico até ao 2° ciclo ( 5 de Lisboa e 5 do Porto), e um segundo subgrupo
também formado por 10 diades com mées com o nivel de ensino superior ( 5
de Lisboa e 5 do Porto).

Com as sub-amostra assim constituidas foi feito o estudo da interacgdo mae-
crian¢a em torno de um material gréfico, conforme ja foi referido. Decidiu-se
eleger como tarefa "ver em conjunto um livro de imagens", porque, como re-
ferimos no terceiro capitulo da primeira parte, € um tipo de tarefa normal-
mente bastante familiar, quer a mae quer a criancga, utilizada em diversos
trabalhos empiricos em que se procurou relacionar os efeitos da interaccéo
adulto-crianga com os indices de desenvolvimento da crianga. Foi também
um dos tipos de tarefa utilizado por Gonzalez (1993) num trabalho sobre in-
teracgbes adulto-crianca, em que esta autora usou um sistema de codifica-
G&o que ira servir de base ao que sera utilizado neste trabalho. O facto de
ser uma tarefa que se baseia num material simbdlico, as gravvuras, €, como
veremos importante para o tipo de andlise que iremos desenvolver enqua-
drada na teoria do distanciamento de Sigel (1982, 1986, 1992b; Sigel & Co-
cking, 1977).
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As criangas abrangidas nas 3 sub-amostras acima referidas tinham, no
momento das filmagens das situagdes interactivas, idades compreendidas
entre os 4 anos e 5 meses e 0s 5 anos e 2 meses. Esta idade parece ser a
mais adequada para a andlise que pretendiamos fazer, tendo como quadro
de referéncia a teoria do distanciamento de Sigel. Como Wheeler (1991)
demonstrou, enquanto as maes de criangas mais novas se limitam quase
exclusivamente a fazer nomeagdes em torno das imagens, as maes de crian-
¢as de 4 anos ja pdem questdes que v&o para além do contetdo imediato
das imagens, o que vai permitir avaliar diferentes graus de distanciamento.
Por outro lado, esta é uma idade em que a crianga j& comeca a ser capaz de
recorrer a representacdes mentais para resolver os problemas, ou discre-
pancias, com que se depara o que, segundo Sigel (Sigel, & Cocking, 1977),
implica trés estratégias: avaliar o presente, antecipar o futuro e reconstruir o
passado. Também ja tem um desenvolvimento a nivel de linguagem que lhe
permite entrar em dialogo com o adulto e uma capacidade de atencdo
suficiente para se manter interessada numa tarefa deste tipo.

Para a caracterizagdo das situagdes de interaccdo desenvolvemos, num tra-
balho de colaboragdo no ambito do E.C.C.E., uma grelha de andlise com
base num sistema de codificagdo da autoria de Gonzalez e Palacios (1992)
"Interacciones en torno de la lectura de libros".

O racional deste sistema de codificagc&o, como vimos no capitulo anterior, vai
retomar fundamentalmente o conceito de distanciamento de Sigel (1979,
1982, 1984), de zona de desenvolvimento préximo de Vygotsky (1978) e de
andaime (scaffolding) de Bruner (1983).

Pretende-se essencialmente avaliar os comportamentos dos pais que sdo
susceptiveis de estimular o desenvolvimento cognitivo e linguistico da
crianga, tendo em conta que o processo interactivo é biunivoco e que o
resultado final &€ uma construgdo conjunta do adulto e da crianca.
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Nesta perspectiva, a nossa andlise ira focar os principais mecanismos
basicos da interacgdo adulto-crianga que, segundo Gonzalez e Palacios
(1992a, 1992b) e Gonzalez (1991, 1993), irdo facilitar o desenvolvimento da
crianca e que séo, por eles, assim explicitados:

O adulto devera proporcionar & crianga, de forma consistente, uma
estimulagdo que se situe na sua zona de desenvolvimento proximo
(Vygotsky, 1978).

Em segundo lugar, o adulto devera proporcionar um equilibrio adequado
entre exigéncias e suporte de forma a servir eficazmente de andaime ao
desenvolvimento da crianga (Wood, Bruner, & Ross, 1976).

Em terceiro lugar, a interacgdo adulto-crianga devera encorajar a descon-
textualizacdo do presente imediato da crianga, distanciando-a do concre-
to (Sigel, 1982, 1986, 1992) e produzindo desafios semiodticos (Wertsch,
1985).

Por fim, esta interacgdo devera promover a autonomia e o sentimento de
auto-competéncia da crianca (Skinner, 1986; White, 1959, cit. Gonzalez,
& Palacios, 1992b).

Estes diferentes aspectos sdo contemplados no sistema de codificagdo que
vamos utilizar e servirdo também de referéncia na analise dos resultados,
quer a nivel mais global, quer a nivel casuistico.

Depois desta breve sintese do enquadramento que esteve na base da
definicdo dos objectivos deste trabalho, passaremos agora a indica-los de
uma forma sucinta.
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Iniciamos o trabalho de campo com dois tipos de objectivos que
podemos considerar como complementares:

1. Conduzir um estudo exploratério de caracter heuristico tendo em vista a
analise das interacgGes mae-crianga numa situacdo de leitura conjunta
de um livro de imagens, filmada em casa, procurando:

1.1. Comparar eventuais padrées ou "tipos" de interacgbes
relacionados com as caracteristicas do apoio e da estimulagdo
proporcionados & crianga pelo contexto familiar, tendo em conta
aspectos fisicos, organizacionais e sociais, tal como sdo avaliados
pela "Home Observation for the Measurement of the Environment -
HOME " (Caldwell, & Bradley, 1984).

1.2. Comparar eventuais padrées ou "tipos" de interacgdes
relacionados com o nivel de escolaridade da mae.

1.3. Fazer estudos de caso, incluindo a andlise detalhada dos
comportamentos da mée e da crianga, em situagdes com padrdes
"extremos" de interaccio.

2. Adaptar e desenvolver, numa primeira fase, uma grelha de analise que
permitisse a caracterizagdo das situacGes de interaccdo a partir do
sistema de codificagdo de Gonzalez e Palacios (1992) acima referido.
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O estudo exploratdrio implica portanto trés situages, que apresentaremos
com mais detalhe no capitulo seguinte:

- Uma situagao A, em que sdo analisadas as interacgdes de um grupo de 13
diades de Lisboa e em que € utilizado o livro "Teo e a sua irma".

-Uma situagéb B, réplica da situacdo A, em que sio analisadas as interac-
¢bes de um grupo de 10 diades do Porto e em que € utilizado o livro "Teo na
escola", com o objectivo de confirmar os resultados da situagdo A.

- Uma situagdo C, em que s&o analisadas as interacgbes de 20 diades (10
de Lisboa e 10 do Porto), em que sao utilizados os livros "Teo e sua irma" e
"Teo esta doente".

A justificag&o para a utilizagdo de trés sub-amostras com diferentes origens
(Lisboa e Porto) e diferentes livros, seréd apresentada quando fizermos a
descrig@o da populagéo.




Capitulo 2

Métodos
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1. - Introdugéo

No inicio deste capitulo comegaremos por apresentar, com algum detalhe, o
modo como, no &mbito do E.C.C.E!,, foi seleccionada a amostra para o es-
tudo das interacgbe adulto-crianga.

Este detalhe é necessario, visto que a amostra que utilizamos neste traba-
lho & uma sub-amostra da utilizada no E.C.C.E.. Por outro lado, o prdprio
desenho do nosso trabalho empirico foi em parte condicionado pelas carac-
teristicas desta ultima, como sera explicitado quando nos referirmos & cons-
trucédo e composicdo da amostra por naés utilizada.

Passaremos depois a caracterizar os instrumentos usados no trabalho
empirico. Dentro desta caracterizag&o, iremos preocuparmo-nos essencial-
mente com a apresentacéo do sistema de codificacdo para andlise das in-
teracgbes adulto-crianga, visto que a adaptagdo e desenvolvimento desta
grelha constitui um dos objectivos deste trabalho. Ser&o assim explicitadas
em pormenor as diferentes fases por que passou o trabalho de construgéo
deste instrumento, desde o sistema de codificagdo original utilizado por
Gonzalez (1993), até & constituicdo definitiva da grelha por nés utilizada.
Sera ainda feita uma breve caracterizagio tedrica das diferentes dimensdes
e categorias incluidas nesta grelha final.

Para terminar, serdo indicados os procedimentos a que correspondeu a
concretizagao do trabalho empirico.

1 0s dados que apresentamos, referentes a amostra global do E.C.C.E., foram retirados do Relatdrio Final de Maio de
1994 “Estudo Internacional sobre Educacéo e Cuidados de Criangas em Idade Pré-Escolar (ECCE) - International
Childhood Care and Education Praject” do Centro de Psicologia do Desenvolvimento e Educagao da Crianga da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéo da Universidade do Porto.
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2. - A amostra do E.C.C.E. para o estudo da situagdo de interac¢do

No ambito do E.C.C.E., a amostra utilizada para o estudo das interaccées
adulto-crianga € uma sub-amostra definida a partir da amostra global, ou
seja, da amostra que foi utilizada no conjunto do estudo. Esta amostra glo-
bal ndo pretende ser uma amostra representativa do pais, uma vez que néo
engloba todas as suas regides. Abrange apenas duas regides, no norte e no
Sul do pais, centradas, respectivamente, nas cidades do Porto e Lisboa e
seus arredores e que incluem dois tipos de zonas, zona metropolitana (com
caracteristicas acentuadamente urbanas) e zona n&o-metropolitana (com
caracteristicas menos urbanas e menos industrializadas).

A selecgao das criangas foi feita aleatoriamente, com base nos jardins de
infancia. Estes, por sua vez, foram escolhidos tendo em conta o numero
total de jardins de infancia de cada tipo (oficiais, particulares sem fins lucra-
tivos e particulares com fins lucrativos) existente em cada um dos quatro
niveis resultantes do cruzamento entre regiao e zona. As criangas ai selec-
cionadas tinham idades compreendidas entre 0s 3 anos e 9 meses e o0s 4
anos e 3 meses. Procurou-se ainda, sempre que poss?vel, a equivaléncia
entre os sexos masculino e feminino e os niveis econdémicos baixo, médio e
alto. Foi também assegurado que as criangas nao pertenciam a minorias
étnicas nem sofriam de qualquer deficiéncia fisica, sensorial ou mental,
grave. A amostra referente ao total de criangas no final do estudo, ficou
constituida por 355 criancgas.

Para o estudo das interacg¢des, como ja referimos, optou-se por uma sub-
amostral. As razdes que levaram a esta opgéo prendem-se com limitagGes
economicas e de tempo.

Esta sub-amostra ficou constituida por 46 criangas que frequentavam jardins
de infancia da zona metropolitana de Lisboa (n=18) e do Porto (n=28).

La selecgdo desta sub-amostra, bem como o planeamento feito no ambito do E.C.C.E,, sdo da responsabilidade de Leal, da
Universidade do Porto, e de Fliedner, da Universidade de Berlim.
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Foi seleccionada uma crianga em cada jardim de infancia. Era condicdo
indispensavel que essa crianga fosse uma das duas criangas a quem tinha
sido aplicada a "Grelha de Observagdo de Actividades no Jardim de Infancia
- O.A.P." (instrumento utilizado no E.C.C.E. para a observacdo de activida-
des pré-escolares). Uma vez satisfeita esta exigéncia, tentou-se, sempre que
possivel, que entre as criangas seleccionadas se conseguisse um equilibrio
relativamente ao sexo, a frateria (criangas com e sem irmdos) e ao nivel
socioecondmico. no momento das filmagens as criangas tinham cerca de 4
anos e 6 meses.

Os quadros que apresentamos em seguida mostram a distribuicéo final da
amostra.

No quadro 5.2 apresenta-se a distribuicdo da populagdo com base no nivel
de escolaridade da mée, considerando o sexo e a frateria, sem distingéo das
regides (Porto e Lisboa).

Ens. basico até
ao 2° ciclo
Ens. béasico 3° 6 3 4 13
ciclo e Ens. sec
Ens. 8 5 3 16
Universitario
Sub-Totais 16 8 13 g 46
Totais 24 22 46

Quadro 5.2 - Distribuicdo das criangas de acordo com o0 sexo e a frateria em fung&o do nivel
de escolaridade da mae.

Neste segundo quadro, apresentamos ja a distribuicdo em fungdo da regiéo,
tendo em conta o sexo, a frateria e o nivel de escolaridade da méae.
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SEXO DA MASCULINO 14 10 24
CRIANGA FEMININO 14 8 22
FRATERIA COM IRMAOS 15 14 29
SEM IRMAOS 13 4 17

NiVEL DE E. B. ATE 2° CICLO 10 7 17
ESCOLARIDADE E.B. 3°Cl +E. SEC. 8 5 13
DA MAE E. UNIVERSITARIO 10 6 16

Quadro 5.3 - Distribuicdo das criangas de acordo com a regifo, considerando o.sexo, a
frateria e o nivel de escolaridade da mée

No ambito do E.C.C.E., cada uma das criangas assim seleccionadas foi fil-
mada com o adulto no episddio interactivo escolhido "ver em conjunto um
livro de imagens" em trés situagdes diferentes: interacgdo educadora crianga
em pequeno grupo (crianga-alvo + 3 criangas), interacg&o diadica educa-
dora-crianga, interaccéo diadica mée-criancga.

Para controlar possiveis "efeitos de aprendizagem" entre as trés situagdes
foram utilizados trés livros da colecgdo "Teo" : '"Teo e sua irm@", "Teo esta
doente" e "Teo na escola".

Em cada livro eram apenas mostradas & crianga cinco paginas duplas, sendo
as restantes coladas e as legendas tapadas, de forma a que adulto e crianca
se pudessem apenas cingir as imagens.

Para evitar um possivel "efeito de ordem" foi previsto um balanceamento dos
livros de forma que cada um deles é utilizado, em cada uma das trés situa-
¢Oes, cerca de 16 vezes. B

Como ja referimos, o E.C.C.E. é um estudo internacional de caracter essen-
cialmente comparativo. Tem, porém, opgdes nacionais, quer por razbes
contextuais e culturais, quer por razdes metodoldgicas. Assim, o plano de
analise que temos vindo expor & comum as situagdes portuguesa e alema.
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Em Espanha a opgéo feita € um pouco diferente. S&o apenas analisadas
duas situacgdes, a situacdo diadica em casa (comum a Portugal e a Alema-
nha) e uma situacdo de grande grupo em jardim de infancia, a situagao mais
generalizada em Espanha em que a educadora conta historias ao conjunto
das criancas. Por esta razéo, nesse pais, foram apenas utilizados dois livros
de equivaléncia testada, "Teo e sua irm&@" e "Teo esta doente".

Em Portugal e na Alemanha optou-se, como ja referimos, por uma situagéo
diadica equivalente em casa, e por duas situagdes de jardim de infancia, uma
situacdo de pequeno grupo com certo grau de ocorréncia, ainda que nao
muito generalizada, mas que permitia uma melhor analise e recolha de da-
dos, e uma situagdo diadica extra, educadora-crianga, que embora pouco
comum facilitava o estudo comparativo casa/jardim de infancia. Isto obrigou a
inclusdao de um terceiro livro "Teo esta doente" que foi escolhido por se ter
considerado que poderia ser equivalente aos outros dois.

3. Desenho do trabalho empirico e caracterizagdo da amostra estudada

Este plano de analise veio, obviamente, condicionar o desenho do nosso
trabalho de campo, obrigando-nos a um determinado numero de opgoes e
cuidados.

Como referimos no capitulo anterior, 0 nosso objectivo era desenvolver um
estudo de caracter exploratorio focado na andlise da situag&o interactiva
méae-crianca, e pesquisando possiveis diferencas nas situagbes interactivas
em funcdo, quer das caracteristicas estruturais do ambiente familiar relacio-
nadas com a qualidade da estimulagZo ai proporcionada, quer das caracte-
risticas socioculturais, tal como elas se traduzem através do nivel de escola-
ridade das méaes.

Como medida da gqualidade da estimulagdo em casa, decidimos utilizar os
resultados obtidos na "Escala de Observagéo Domicilidria para a Avaliagéo do
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Ambiente" ("Home Observation for the Measurement of the Environment -
HOME"- vers&o dos 3 aos 6 anos - Caldwell e Bradley, 1984), que tinha sido
aplicada a todas as criancas e familias incluidas na amostra global do
E.C.C.E..

Propunhamo-nos assim perceber, se emergiam padrdes interactivos
especificos relacionados, por um lado com a qualidade de estruturacdo do
ambiente familiar e por outro lado, com o nivel de escolaridade da mae.
Assume-se pois que, quer a melhores resultados na "HOME", quer a um
nivel elevado de escolaridade da mée, deveriam corresponder padrdes
interactivos mais estimulantes do desenvolvimento cognitivo da crianga.

Um passo que se impunha como prioritario no desenho do trabalho de
campo, era verificar se havia, de facto, equivaléncia entre os trés livros, de
modo a permitir que eles fossem tratados como um unico. Uma primeira
analise dos resultados do conjunto das situagdes interactivas em situacéo
diadica m&e-crianca, veio confirmar a equivaléncia entre os dois primeiros
livros, "Teo e a sua irma" e "Teo esta doente". O mesmo néo se verificou em
relacdo ao terceiro livro "Teo na escola", tendo-se constatado que este
elicitava um maior numero de respostas.

Embora tenhamos consciéncia de que eles vao surgir aqui desenquadrados
do conjunto dos resultados, parece-nos importante fundamentar esta afirma-
cdo apresentando, ainda que de uma forma sumaria, os resultados mais
significativos encontrados no estudo comparativo entre os trés livros reali-
zado com o total da populacéo utilizada para o estudo das interacgdes.

Assim, apesar de ndo nos termos ainda referido ao sistema de codificagao
que utilizamos e respectiva fundamentagdo das categorias, € aocs resultados
provenientes da sua aplicagdo que iremos recorrer, seleccionando apenas
aqueles que nos parecem mais pertinentes.

Apresentaremos, portanto, para cada um dos trés livros, 0s resultados en-
contrados no adulto e na crianga, em termos de médias e desvios padrao, re-

" 160




PARTE I| - Capitulo 2

lativamente ao ndmero total de turnos codificados! e ao numero total de
distanciamentos?, distinguindo entre distanciamentos baixos, médios e ele-

vados.

N° DE TURNOS

CODIFICADOS (adulto) 48,20 30,25 47,09 22,25 84,93 68,49
DIST. BAIXO (adulto) 30,45 20,46 30,09 21,56 49,27 34,57
DIST. MEDIO (adulto) 19,00 12,69 22,56 13,72 32,67 29,74
DIST. ELEVADO(adulto) 5,70 5,14 5,91 4,48 9,40 11,36
N° DE TURNOS

CODIFICADOS (crianga) 43,95 28,11 43,36 20,80 78,26 67,94
DIST. BAIXO (crianca) 16,80 11,59 15,64 10,33 26,67 . 19,91
DIST. MEDIO (crianca) 10,45 6,49 11,45 11,07 15,80 15,58
DIST. ELEVADO (crianca) 1,90 2,47 1,55 1,37 4,47 6,29

Quadro 5.4 - Médias e desvios-padrdo de respostas encontradas para o adulto e para a
crianga, em cada um dos trés livros, referentes ao ntmero de turnos
codificados e as categorias de distanciamento.

Como se pode verificar, da leitura do quadro, ha uma grande equivaléncia
entre as medias e os desvios-padrio das respostas encontradas, tanto para
0 adulto como para a crianca, no que se refere aos livros 1 e 2. O mesmo ja
ndo se verifica relativamente ao livro 3, que elicita nitidamente um maior
numero de respostas, com consequente traducdo na qualidade destas, tal
como isso se traduz através do nivel de distanciamento. Este facto tera,
obviamente, que ser tido em conta na definicdo dos grupos que nos propu-
nhamos analisar.

O quadro 5.5, que apresentamos na pagina seguinte, mostra-nos a distribui-
¢ao das 46 criangas da amostra, dividida por regides e tendo em conta os
resultados na "HOME", o livro utilizado, e o nivel de escolaridade das maes.

1 Dentro do sistema de codificagao utilizado, fazemos a distingdo entre "turnos codificados” e "turnos nao codificados”.
O "turno” € a unidade de segmentag&o da interacgao, definida como: cada periodo de intervengao verbal do adulto ou da
crianga. No entanto, sé as intervengdes com um significado claro sao codificadas de acordo com o sistema de categorias,
constituindo os "turnos codificados”. As restantes s@o consideradas turnos mas ndo sio codificadas, constituindo os
"turnos ndo codificados”.

A definicao desta categoria toma como referéncia o conceito de distanciamento de Sigel (1979, 1982), que diz respeito
ao nivel de “separagéo psicoldgica” do "aqui" e "agora” que o adulto proporciona a crianga no decorrer do processo
interactivo.
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NICOLAU. *
BERNARDO *
TERESA
CRISTOVAO *
DINIS *
TELMO *
MARTA *
ARSENIO
AMELIA *
ALBERTO o
EMA *
PAULO
JULIETA *
MARGARIDA *
MIGUEL *
ISAURA *
MARCO "
ANGELO *
RAQUEL *
ALICE * » *
AURORA
CRISTINA *
JOAO *
LUCIA *
LiDIA *
FRANCISCA *
RODRIGO *
ROGERIO *

EVA *
LINO *
MARIA *

ALVARO *
RAFAEL *
FILIPE 0
ANTONIA *
CLARA *
IRENE *

LEONARDO *

FERNANDO *

ROSARIO *
ARTUR *
VASCO *
RUI *

AMALIA *
DANIEL *
LAURA *

Quadro 5.5 - Distribuicdo das criangas considerando, as regifes, os resultados da "HOME", o
nivel de escolaridade das mées e o livro utilizado
Legenda: Nivel 1 = Ensino Universitario.
Nivel 2 = 3° ciclo do Ensino Basico até ao Ensino Universitario.
Nivel 3 = Ensino Bésico até ao 2° ciclo
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Sabendo nés a partida que s6 podemos tratar em conjunto os livros 1 e 2,
pois so eles sdo equivalentes, constatamos, ac examinar o quadro que:

Na situacdo diadica m&e-crianga em Lisboa, foi utilizado predominante-
mente o livro 1 (16 situagdes), seguido do 3 (2 situa¢des) ndo tendo sido
nunca utilizado o livro 2; enquanto que no Porto foi em primeiro lugar uti-
lizado o livro 3 (13 situagdes), seguido do 2 (11 situagdes) e do 1 (4 situ-
acdes).

Por outro lado, tendo agora em conta os resultados da "Home", verifica-
mos que o0 grupo de Lisboa tende a ter resultados superiores quando
comparado com o grupo do Porto. Isto implica que os dois grupos terdo
de ser tratados, ou separadamente, ou de forma equivalente, de modo a
controlar possiveis efeitos interactivos.

Estes factos tiveram implicacdes ao nivel do desenho do nésso trabalho de
campo:

Comecamos pela primeira pista que levantamos: a possibilidade de se
constatar alguma relacdo entre os estilos interactivos das diades e a qua-
lidade de estimulacdo do meio familiar, tal como ela é avaliado pela
"Home Observation for the Measurement of the Environment - HOME".

Do exame do quadro 5.3 ressalta desde logo, a impossibilidade de
construir dois grupos, que permitissem um estudo comparativo,
compostos par criangas com resultados extremos na "HOME", de cerca
de 10 elementos cada um, o que consideramos como o minimo aceitavel,
mantendo equilibrados o nimero de elementos do Porto e de Lisboa e
utilizando apenas os livros equivalentes, ou seja, os livros 1 e 2.
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A Unica possibilidade que nos restava, e pela qual optamos, era tratar as
regides separadamente, comparando em cada regido dois subgrupos
constituidos em fung&o dos resultados na "HOME" . Deste modo,
podiamos basear a andlise das interacgGes, em Lisboa exclusivamente
nas situagbes em que tinha sido utilizado o livro 1, e no Porto naquelas
em que tinha sido utilizado o livro 3. Na leitura dos resultados teria,
obviamente, que se considerar o peso introduzido pelo factor "livro", ja
que, como referimos, eles ndo sdo equivalentes.

« Para explorar a segunda hipotese levantada, a procura de eventuais
diferencas nas situagdes interactivas em funcdo das caracteristicas so-
cioculturais, tal como elas se traduzem através do nivel de escolaridade
das mées, decidimos comparar dois subgrupos, incluindo num deles
mées com o ensino universitario (nivel 1) e no outro, mées com ensino
basico até ao 2° ciclo (nivel 3). Como se constata do exame do quadro
5.3, ja se torna possivel, neste caso, construir dois subgrupos equili-
brando as regides e utilizando apenas os livros equivalentes, ou seja, 0 1
e o2

Em sintese, acabamos por optar por explorar trés situagdes controlando os
factores livro e regido. Nas duas primeiras situagdes sdo procuradas even-
tuais diferengas em funcéo da qualidade de estimulagéo em casa (resultados
extremos obtidos na "HOME"), a situagdo A em Lisboa com o livro 1 "Teo e
sua Irma", e a situag¢do B no Porto com o livro 3 "Teo na escola”. Na terceira
situagdo, a situagdo C, sdo exploradas eventuais diferencas em funcédo do
nivel de escolaridade da mae, sendo utilizados os livios 1 e 2 "Teo e sua
Irm&" e "Teo esta doente" e equilibradas as regides.

Estas trés situacbes, aparecem descriminadas no quadro 5.4 que nos da
uma descrigdo global da sub-amostra utilizada, em que s&o consideradas as
regies, os resultados na "Home", para as situagbes 1 e 2, e os niveis de
escolaridade das mées para a situagéo 3
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NICOLAU %
ALICE *
CRISTINA %
JOAO *
LIDIA %
JULIETA %
LUCIA *
AMELIA *
DINIS %
EMA n
CRISTOVAO *
TELMO %
TERESA %
MARTA *
ARSENIO *
FRANCISCA *
MIGUEL *
RODRIGO %
ROGERIO . *
MARGARIDA *
LEONARDO * *
RAFAEL *
ANTONIA *
ALVARO * *
CLARA %
FILIPE * *
EVA *
FERNANDO * *
DANIEL * *
LAURA * %
AMALIA % *
VASCO *
RUI * *
MARIA *
ARTUR *

Quadro 5.6 - Descrigio da sub-amostra, distinguindo as 3 situagbes A, Be C, e
considerando as regides, os resultados na "HOME" e os niveis de
escolaridade das maes.

Legenda: Situagdo A Situagdo B Situacéo C

HOME alto > 42 HOME alto > 40 ‘Nivel 1 = Ens. Universitario
HOME baixo < 40 HOME baixo < 37 Nivel 3 = E. Bas. até 2° ciclo




PARTE Il - Capitulo 2

Como se pode verificar, da leitura do quadro, algumas das criangas da situa-
cdo A sdo também abrangidas pela situagdo C, sdo criangas de Lisboa que
utilizaram o livro 1. O mesmo n&o acontece com a situacdo B, visto ter sido a
Unica situagdo em que foi utilizado o livro 3.

Passaremos em seguida a fazer a descricdo das amostras utilizadas em
cada uma destas situagdes.

3.1 - Amostra da situagéo A

Nesta situacéo, como ja vimos, sdo analisadas as interacgbes mée-crianca
de 13 diades, da regi&o de Lisboa e utilizado apenas o livro 1, "Teo e sua
irma". Este grupo, foi seleccionado em fungéo dos resultados obtidos na
"Escala de Observacéo Domicilidria para a Avaliagdo do Ambiente" ("Home
Observation for the Measurement of the Environment - HOME"- vers&o dos 3
aos 6 anos - Caldwell e Bradley, 1984), e dividido em dois subgrupos:

« O primeiro subgrupo é composto por 8 diades, com resultados na
"HOME" compreendidos entre 43 e 49 pontos, constituindo o grupo com
resultados elevados ("HOME" alto).

« No segundo subgrupo ja so6 foi possivel incluir 5 diades, e os resuitados
na "HOME" oscilaram entre 22 e 39 pontos, constituindo o grupo com re-
sultados baixos ("HOME" baixo).

No quadro 5.7 apresentamos os resultados obtidos na "HOME" pelas crian-
cas dos dois subgrupos, designados como Grupo | ("HOME" alto) Grupo II
("HOME" baixo), assim como as suas idades no momento das filmagens para
o estudo das interacgées.
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LEONARDO 4,7 49 RUI 4;5 39
RAFAEL 4,9 47 VASCO 4.9 39
ANTONIA 4:6 47 AMALIA 4.6 38
ALVARO 4;6 45 LAURA 45 37
CLARA 5 45 DANIEL 4,8 22
FILIPE 4.6 44

EVA 4;5 44

FERNANDO 4:8 43

MEDIA 455 MEDIA 35
Quadro 5.7 - ldades e resultados obtidos na "HOME" pelas criancas dos dois grupos da

Situagéo A

Em seguida, no quadro 5.8, fazemos a caracterizac&o dos dois grupos.

SEXO DA MASCULINO 5 3 8
CRIANGA FEMININO 3 2 5
FRATERIA COM IRMAOS 4 4 8

SEM IRMAOS 4 1 5

NIiVEL DE E. B. ATE 2° CICLO 1 5 6
ESCOLARIDADE E.B. 3°Cl + E. SEC. 3 - 3
DA MAE E. UNIVERSITARIO 4 - 4

Quadro 5.8 - Caracterizagéo da populagdo da situagio A, distinguindo os dois grupos.

3.2 - Amostra da situagéo B

A situacdo B é uma réplica da situacdo A, em que é utilizado outro livro, o
livro 3 "Teo na escola”, que, como ja vimos, ndo é equivalente ao livro utili-
zado na situagéo anterior. Na analise e discussdo dos resultados este factor
tera de ser devidamente considerado.
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Nesta situagdo B, s&o, portanto, analisadas as interacgdes mae-crianca de
10 diades, da regido do Porto e utilizado apenas o livro 3 "Teo na escola".
Este grupo, foi igualmente seleccionado em fungéo dos resultados obtidos na
"Escala de Observacdo Domiciliaria para a Avaliacédo do Ambiente" ("Home
Observation for the Measurement of the Environment - HOME"- verséo dos 3
aos 6 anos - Caldwell, & Bradley, 1984), e dividido em dois subgrupos:

« O primeiro subgrupo é composto por 5 diades, com resultados na
"HOME" compreendidos entre 41 e 50 pontos, constituindo o grupo com
resultados elevados ("HOME" alto).

« 0O segundo subgrupo é igualmente composto por 5 diades, e os resulta-
dos na "HOME" oscilam entre 30 e 36 pontos, constituindo o grupo com
resultados baixos ("HOME" baixo). ‘

Como se pode constatar, nesta situacdo B, fomos obrigados a baixar o valor
limite de inclus&o no subgrupo com "HOME" alto (este passou a ser 41 em
contraste com os 43 de Lisboa) de forma a poder incluir mais um elemento, a
crianga com o valor mais alto do grupo com resultados intermédios na
"HOME". Em contrapartida, baixou, também, o valor limite de incluséo no
subgrupo com "HOME" baixo (este passou a ser 36 em contraste com os 39
de Lisboa). Isto tem a ver com o facto de os valores da "HOME" serem, em
media, tendencialmente superiores em Lisboa relativamente ao Porto.

No quadro 5.9 apresentamos os resultados obtidos na "HOME" pelas crian-
cas dos dois subgrupos, designados como Grupo | ("HOME" alto) e Grupo I
("HOME" baixo), assim como as suas idades no momento das filmagens para
o estudo das interaccdes.
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CRISTOVAO 4,7 50 MARGARIDA 4.6 36
TELMO 4:6 49 ROGERIO 4.7 35
TERESA 4:10 45 RODRIGO 4.7 34
MARTA 4:8 43 MIGUEL 4.9 31
ARSENIO 4.7 41 FRANCISCA 4;5 30
MEDIA 456 MEDIA 33,2
Quadro 5.9 - Idades e resultados obtidos na "HOME" pelas criangas dos dois grupos da
Situacido B

No quadro 5.10 fazemos, em seguida, a caracterizagdo dos dois grupos.

SEXO DA MASCULINO 3 3 6
CRIANGA FEMININO 2 2 4
FRATERIA COM IRMAOS 3 2 5
SEM IRMAOS 2 3 5

NIVEL DE E. B. ATE 2° CICLO - 2 2
ESCOLARIDADE E.B. 3°Cl +E. SEC. 2 1 3
DA MAE E. UNIVERSITARIO 3 2 5

Quadro 5.10 - Caracterizacdo da populagio da situagéo A, distinguindo os dois grupos.

3.3 - Amostra da situagdo C

Na situacdo C, sdo analisadas as interacgdes mée-crianga, incidindo em 20
diades das regides de Lisboa e Porto que utilizaram os livro 1 e 2, respecti-
vamente, "Teo e sua irmd@" e "Teo na escola". Este grupo, que foi
seleccionado de forma a controlar as variaveis regido e livro, foi dividido em
dois subgrupos em fung&o do nivel de escolaridade das maes:
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. O primeiro subgrupo (Grupo I), € composto por 10 diades, com maes
do nivel 1, ou seja, com o ensino universitario, sendo 5 diades de
Lisboa e 5 diades do Porto.

. O segundo subgrupo (Grupo IlI), € composto por 10 diades, com mées
do nivel 3, ou seja, com o ensino basico até ao 2° ciclo, sendo 5
diades de Lisboa e 5 diades do Porto.

Pretendia-se, assim, perceber a influéncia do nivel de escolaridade das
maes na interacgdo. Nesta situacdo, os possiveis efeitos interactivos entre
as regides, estdo controlados, uma vez que o nimero de diades de Lisboa e
do Porto s&o equivalentes. Por outro lado, o efeito "livro”, esta também con-
trolado em termos interactivos, na medida em que, o livro 1 e o livro 2 s&o
equivalentes. '

De notar que, algumas das criangas da situacdo A estdo tambem incluidas
entre as criangas de Lisboa desta situagéo C.

O quadro 5.11 mostra-nos a distribuicdo das criangas dos dois grupos em
funcéo das regifes assim como as suas idades no momento das filmagens
para o estudo das interacgbes.

JULIETA MARIA OLAU LAURA 4,5
LUCIA FILIPE 4.6 ALICE 4.7 DANIEL 4.8
AMELIA 4.7 LEONARDO 4.7 CRISTINA 4,5 ALVARO 4.6
DINIS 4,8 FERNANDO 4.8 JOAO 4,7 AMALIA 4.6
EMA 4.6 ARTUR 4,11 LIDIA 4,8 RUI 4:5

Quadro 5.11 - Distribuicdo das criangas dos dois grupos da situagdo C, considerando as
idades e as regides.
Legenda: Grupo | = Ensino Universitario
Grupo |l = Ensino Bésico até ao 2° ciclo
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No quadro seguinte apresentamos a caracterizagdo

dos dois grupos da

situacao C.
SEXO DA MASCULINO 5 5 10
CRIANGA FEMININO 5 5 10
FRATERIA COM IRMAOS 7 9 16
SEM IRMAOS 3 1 4
NIVEL DE E. B. ATE 2° CICLO - 10 10
ESCOLARIDADE E.B. 3°Cl +E. SEC. . - -
DA MAE E. UNIVERSITARIO 10 - 10
REGIAO PORTO 5 5 10
LISBOA 5 5 10

Quadro 5.12 - Caracterizagio da populagéo da situagéo C, distinguindo os dois grupos.

4 - Caracterizagao dos instrumentos utilizados

4.1 - A "Escala de Observacdo Domicilidria para a Avaliagdo do Ambiente-

Home"

No ambito do E.C.C.E., utilizou-se a Escala de Observagdo Domiciliaria para
a Avaliagdo do Ambiente (Home Observation for the Measurement of the
Environment - HOME Inventory- vers&o dos 3 aos 6 anos - Caldwell, &
Bradley, 1984), para avaliar a qualidade e quantidade de apoio e estimula-
céo proporcionados a crianga pelo seu contexto familiar, com vista a promo-

ver o seu desenvolvimento cognitivo, social e emocional.
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A avaliagdo do contexto familiar através da HOME é feita em casa, com a
mae e na presenca da crianca, que devera estar acordada e disponivel, visto
que existem itens cuja cotag@o se baseia na observagdo directa da interac-
cdo mée-crianca durante a entrevista. Dever-se-a ter o cuidado de marcar e
conduzir a entrevista num horario da conveniéncia dos pais.

No seu conjunto, a escala € administrada de um modo informal, combinando
técnicas de observacdo e de entrevista. Na sua vers&o original (Caldwell, &
Bradley, 1984), a entrevista ndo estd previamente estruturada e devera ser
conduzida como uma conversa com a mae da forma mais natural possivel,
de modo a aumentar a probabilidade de obter respostas verdadeiras. Isto
pressupde que o observador deve dominar perfeitamente, tanto os itens
como os respectivos critérios de cotagdo. No caso do E.C.C.E., por se tratar
de um projecto internacional que obrigava a precaugdes extras relativamente
a fidelidade das observagdes recolhidas, optou-se por utilizar uma entrevista
semi-estruturada, que do mesmo modo obriga a uma grande familiaridade do
observador com a escala. Para além disto ele devera ainda ser capaz de
criar um bom clima relacional, conseguir harmonizar o seu comportamento e
a sua linguagem aos da mae, estar atento a todos os sinais verbais ou n&o-
verbais e ter o cuidado de colocar as questdes de forma a n&o induzir as
respostas.

Para além dos itens especificamente de observagéo (materiais disponiveis,
caracteristicas da interacgdo mae-crianga, etc.), os restantes s6 serdo avali-
ados através de entrevista se for impossivel a sua observagéo directa no
decorrer da sesséo e qualquer dado observavel se sobrepbe sempre a uma
informacéo verbal.

Todos os itens séo cotados de forma binaria (sim/n&o) e o sub-total de cada
sub-escala permite tragar um perfil de qualidade do contexto familiar.

A vers&do dos 3 aos 6 anos, aqui utilizada inclui 55 itens, que avaliam os
aspectos fisicos, sociais e organizacionais do contexto familiar, agrupados
em 8 sub-escalas (vide anexo 1):
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I - Estimulagdo da Aprendizagem (11 itens).

Il - Estimulagéo da Linguagem ( 7 itens).

Il - Ambiente Fisico (7 itens)

IV - Carinho e Aceitagéo ( 7 itens).

V - Estimulagdo Académica (5 itens).

VI - Modelagem e Encorajamento da Maturidade Social (5 itens).
VIl - Variedade de Experiéncia (9 itens).

VIII - Aceitagdo (4 itens).

O critério que presidiu & seleccdo dos itens foi, de acordo com Bradley e
Caldwell (1979), o da evidencia empirica da importancia de determinado tipo
de experiéncias e do seu impacto no desenvolvimento da criangca. Entre
estas experiéncias, conta-se a importancia da existéncia de um clima emoci-
onal caloroso, mutuamente satisfatério e gratificante e com um minimo de
restricbes e castigos a par de um ambiente fisico estimulante e responsivo,
proporcionando uma diversidade grande de experiéncias e dando & crianga
liberdade para o explorar, incluido numa rotina diéria razoavelmente ordena-
da e previsivel.

Nas conclusdes do trabalho conduzido com vista a validacdo desta versdo
dos 3 aos 6 anos da "HOME", Bradley e Caldwell (1979) salientam um grau
razoavelmente elevado de consisténcia interna da escala, a ndo existéncia
de diferengas sensiveis em fungéo dos sexos, indicacées de um nivel satisfa-
tério de estabilidade nos valores da "HOME", correlagdes baixas a modera-
das entre os valores da "HOME" e os indices socioeconémicos, correlacdes
altas entre os valores da "HOME" e indices de desenvolvimento cognitivo e
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mesmo um razodavel valor prognosticante destes resultados relativamente ao
desenvolvimento intelectual posterior da crianga.

Trabalhos citados por Caldwell e Bradley (1984), vém também comprovar a
existéncia de uma correlacdo positiva significativa entre 0s valores da
"HOME" avaliados aos 6 e aos 12 meses da crianga (versao dos O aos 3
anos) e o desenvolvimento cognitivo da crianca avaliado aos 6, 12, 36 e 54
meses.

No mesmo sentido vao as conclusdes de um estudo empirico realizado por
Bradley e Caldwell (1980), que encontraram correlagbes substanciais entre
os valores da "HOME" no primeiro ano de vida e o Ql aos 3 anos. Porém
relativamente aos Q! das criancas aos 2 anos e aos 2,6 anos as relagtes
encontradas ja eram muito fracas.

Num estudo longitudinal publicado em 1994, Molfese, Holcomb e Helwig,
assinalam a existéncia de correlagdes positivas significativas entre o nivel
socioeconémico da familia, os valores da "HOME" aos 3 anos de idade da
crianga e o desenvolvimento cognitivo desta avaliado aos 2 e aos 3 anos.
N&o existia correlagdo com o desenvolvimento cognitivo avaliado ao ano de
vida. Este trabalho demonstrou ainda que, confirmando estudos prévios
citados pelos autores, as complicagbes peri e neonatais estdo correlaciona-
das com o desenvolvimento cognitivo da crianga durante o priméiro ano de
vida mas deixam de ter qualquer influencia nas idades subsequentes. Parece
haver assim, a partir do ano de vida, uma predominancia da influencia dos
factores socioambientais sobre o desenvolvimento cognitivo da crianga.

Num estudo longitudinal, realizado durante os trés primeiros anos de vida das
criancas, que envolveu trés grupos de etnias diferentes nos Estados Unidos
(Bradley, Caldwell, & Barnard, 1989), ndo se encontraram relagdes
consistentes entre o nivel socioeconémico €, quer 0s resultados da "HOME",
quer as medidas de desenvolvimento da crianca (avaliadas pela escala de
Bayley), entre os varios grupos. Pelo contrario, as relagbes ja eram mais
consistentes quando se consideravam os valores da "HOME" e as medidas de
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desenvolvimento das criangas, embora com variagdes entre as etnias e os
niveis socioecondmicos. Medidas relativas a aspectos especificos do
ambiente familiar, tal como a responsividade parental ou a existéncia de
materiais e brinquedos estimulantes a disposig&o da crianga, apareciam mais
fortemente relacionados com as medidas de desenvolvimento da crianga do
gue o nivel socioecondmico da familia.

Num trabalho de 1990, abrangendo populagbes contrastantes, familias
portuguesas de areas degradadas de estrato sociocultural desfavorecido e
familias de estrato sociocultural médio ou elevado, Morgado encontrou
correlagdes significativas entre os valores da "HOME" e os dois niveis
socioculturais em presenca.

Num outro trabalho realizado em Portugal (Bairrdo, Morgado, Pinto, Leal, &
Gamelas, 1995), analisaram-se os resultados obtidos na "HOME" por trés
grupos divididos em fungéo do nivel de escolaridade materna (baixo, medio e
alto), numa amostra de 410 criangas. Encontraram-se diferencas
significativas entre os trés grupos, referentes quer as sub-escalas, quer a
escala total. o

4.2 - O Sistema de Codificacdo para Andlise das Interacgbes Adulto-Crianga

Para a andlise das situagdes interactivas foi utilizado um instrumento adap-
tado a partir de um sistema de codificagéo proposto por Gonzalez (1993).
Passamos em seguida a apresentar as diferentes fases de adaptagdo desse
instrumento.
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4.2.1 - O sistema de cadificag&o original

O sistema de codificacéo original foi utilizado por Gonzalez (1993) num tra-
balho focado na analise das interaccdes mée-crianga, com uma amostra de
68 criangas de ambos 0s sexos com uma média etaria de 22 meses. A
situac@o escolhida para o estudo do processo interactivo era, precisamente,
"ver em conjunto um livro de imagens”.

Dimens&o | : Equilibrio entre exigéncias e apoios

cat. 1 : Pedido de intervengao
cat. 2 : Declarativa

Dimensao |l : Estimulo a desconte;tualizagéo
cat. 1 : Distanciamento baixo
cat. 2 : Distanciamento medio
cat. 3 : Distanciamento elevado

Dimensao Hl - Estimulo & autonomia e ao sentimento de auto-competéncia
cat. 1 : Reforgo
cat. 2 : Expectativa positiva
cat. 3 : Demora
cat. 4 : Elaborac&o
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Como vimos, neste primeiro sistema de codificagdo sé foi considerada a
analise dos comportamentos do adulto, feita com base em varias dimensdes
constituidas por diferentes categorias.

Posteriormente, no ambito do "Estudo Internacional sobre a Educacéo e
Cuidados de Criangas em ldade Pré-Escolar”, Palacios e Gonzalez propuse-
ram um segundo sistema de codificacdo com algumas alteragdes relativa-
mente ao primeiro.

As conclus6es do trabalho de Gonzalez (1993), referidas no terceiro capitulo
deste trabalho, serviram de base aos autores para a construcdo deste
segundo sistema de codificacdo.

A situacéo de interaccdo a analisar era idéntica, "ver em conjunto um livro de
imagens", mas destinava-se a uma amostra de criangas com 4 anos de idade
a ser estudada, ndo sbé em casa mas também no contexto de jardim de
infancia. ‘

Neste sistema de codificagéo s&o ja, também, contemplados os comporta-
mentos da crianca.

Na pagina seguinte passamos a apresentar as dimensbes e respectivas
categorias, tanto do adulto como da crianga, deste segundo sistema de
codificacdo para analise das interacgbes adulto-crianga, proposto por
Gonzalez e Palacios.
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Dimensdes/Categorias do Adulto:

Dimenséo | : Estimulacéo da representacéo simbdlica
cat. 1 : Distanciamento médio
cat. 2 : Distanciamento elevado

Dimens&o Il : Estimulag&do do desenvolvimento da linguagem
cat. 1: Desenvolvimento do vocabulério
cat. 2 : Correcgao
cat. 3 : Pedido de narracéo
cat. 4 . Elaboracao

Dimensé&o Il : Estimulacéo da iniciativa e do sentimento de auto-compe-
téncia

cat. 1: Pedido de intervencéo
cat. 2 : Aprovagao da intervenc¢do da crianca
cat. 3 : Rejeigdo da intervencgao da crianca
cat. 4 : Intervencéo justificada

- cat. 5: Intervencdo néo justificada

Dimenséao IV : Calor da interacgdo (rating scale)
Dimensdes/Categorias da crianca:

Dimens&o | : Nivel de distanciamento das intervencées
cat. 1 : Distanciamento medio
cat. 2 : Distanciamento elevado

Dimensé&o |l : Forma das intervenctes
cat. 1: Interrogativa ~

cat. 2 : Declarativa espontanea
cat. 3 : Declarativa de resposta
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4.2.2. - Adaptacdo do Sistema Original

O sistema de codificagéo proposto por Gonzalez e Palacios destinava-se a
andlise da situacio de interacgdo mae-crianga e educadora-crianca, em
situacao diadica e de pequeno grupo, com amostras numerosas (n>50) a ser
feito no @mbito de um estudo comparativo internacional.

Num trabalho deste tipo impde-se, obviamente, uma redugdo das categorias
de analise a um minimo que, sem perder a qualidade e mantendo apenas as
muito descriminativas, garanta a possibilidade de conseguir fidelidade inter-
observadores.

Embora a situag&o tenha caracteristicas e um enquadramento teérico idénti-
co, 0 ambito do nosso trabalho é bastante diferente. Trata-se da analise das
interaccbes de uma diade, para o caso mae-crianga, para um total de 23
situagdes.

Nestas circunstancias, interessava-nos fazer um trabalho de analise mais
fino para o que se tornava necessario acrescentar novas categorias.

O trabalho que levou a elaboragdo do sistema de codificagé@o definitivo de-
correu em varias fases:

12 Fase: Procedeu-se a um estudo piloto no decorrer do qual foram efectua-
das filmagens de situa¢des de interacc&o nos diferentes paises. Foram feitas
transcricbes a partir dessas filmagens que foram posteriormente codificadas
utilizando o sistema de codificag@o proposto por Gonzalez e Palacios.

Nesta fase, em Portugal, codificamos em conjunto com Leal e confrontamos
as respectivas codificagbes referentes a diferentes situa¢des, a partir de
transcri¢cdes de videos.
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Foi ainda feita uma analise detalhada destas transcrigdes, no sentido de
identificar comportamentos relevantes no decurso da situagéo interactiva que
nos permitissem a construg&o de novas categorias.

Finalmente, foram discutidas e melhor clarificadas as operacionalizagdes das
categorias e os critérios de codificagdo propostos por Palacios e Gonzalez.

22 Fase: No &mbito do "Estudo Internacional sobre a Educacao e Cuidados
de Criancas em ldade Pré-Escolar - E.C.C.E.", realizou-se um encontro com
0s elementos responsaveis, nos diferentes paises pelo estudo das situagdes
de interaccao, sob a coordenacao de Gonzalez. Neste encontro foram abor-
dados os seguintes pontos:

« Adiscussao de alteragdes propostas ao sistema de codificagado.

« A discussao e a especificacdo das definicdes de diferentes catégorias.
« Adiscuss&o e o apuramento dos critérios de codificago.

« A elaboracao da forma definitiva da grelha e da folha de codificagéo.

» A codificagdo de situagdes de interacgéo com vista a assegurar a fi-
delidade inter-observadores

Nessa reunido foram feitas algumas alteragdes a grelha original.

Nas categorias do adulto, decidiu-se abandonar, na dimensao Estimulagdo do
desenvolvimento da linguagem, a categoria Correcgdo, por se ter verificado, no
estudo piloto, que era uma categoria pouco frequentada. O mesmo aconteceu
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relativamente as categorias Intervengdo justificada e Intervencdo ndo
Justificada, da dimenséo Encorajamento da iniciativa e do sentimento de auto-
competéncia.

Nas categorias da crianga decidiu-se aceitar uma sugestéo ja anteriormente
- feita por Gonzalez relativamente & dimensao Forma das intervengdes, em
que esta propunha manter apenas a categoria Interrogativa, por ter sido a
Unica que num seu trabalho de 1993, "Interacciones padres-hijos vy
construction del desarrollo. Aspectos determinantes y diferenciales”, tinha
revelado uma correlacdo positiva significativa com a linguagem e o
desenvolvimento cognitivo da crianga.

No decorrer destas sessdes de trabalho foram analisadas 6 situagdes com-
pletas de interaccéo. ‘

Os coeficientes médios de fidelidade inter-observadores, por pagina, foram:
Portugal e Alemanha - por totais!: 98,5%
por ocorréncias? 83,2%
Portugal e Espanha - por totais: 98,7%
por ocorréncias: 88,5%
Espanha e Alemanha - por totais: 99,3%

por ocorréncias: 85%

TFérmula para calcular o coeficiente de fidelidade por pagina, tendo em conta os totais:
&n" de turnos . n° de categorias - n° de desacordos) / (n° de turnos . n° de categorias)
Férmula para calcular o coeficiente de fidelidade por pagina, tendo em conta as ocorréncias:
(n° totat de cédigos - n° de desacordos) / n? total de codigos
Por “cédigos”, entende-se o conjunto das categorias que foram codificadas por ambos os observadores.
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No ambito do projecto internacional, o teste da avaliag&o da fidelidade inter-
observadores prosseguiu posteriormente, por se ter considerado que o
nimero de situacdes de interacgdo avaliadas tinha sido insuficiente para
assegurar o minimo indispensavel (20% do total de situagdes a avaliar).

3a Fase: Perante a versao definitiva do sistema de codificacéo a ser utilizado
no Estudo Internacional, continudmos o trabalho iniciado no sentido de intro-
duzir as categorias que a analise mais detalhada, que nos propunhamos
fazer, requeria.

Este trabalho implicou, a continuacg&o do estudo teorico e da analise de um
numero consideravel de situagbes de interaccdo que nos permitiu, num
primeiro momento, levantar hipoteses e esbogar as categorias que poderiam
corresponder melhor aos nossos objectivos, ou seja, definir "tipos" ou
"astilos" de interaccdo. Num segundo tempo e j& com o novo sistema de
codificacdo definido, o trabalho prosseguiu, Nos mMesmos moldes, com 0
objectivo de obter uma definico rigorosa das novas categorias e dos
critérios de codificagéo.

4273 - Versdo definitiva do sistema de codificagdo para analise das
interacgbes

Passamos agora a apresentar as dimensdes e categorias do sistema de
codificac@o definitivo.
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Dimensdes/Categorias do Adulto:

Dimens&o | : Estimulaco da representacéo simbdlica
cat. 1 : Distanciamento baixo
cat. 2 : Distanciamento meédio
cat. 3 : Distanciamento elevado

Dimens&o |l : Orientagéo para a estimulagéo da representacéo simbdlica
cat. 1 : Focalizag&o da atengéo
cat. 2 : Demora
cat. 3. Pista
cat. 4 : Correcgéo
cat. 5: Pedido de narracéo

Dimensao | : Estimulacdo da iniciativa e do sentimento de auto-compe-
téncia
cat. 1 : Pedido de intervencéo
cat. 2 : Elaboracéo
cat. 3 : Confirmacéo
cat. 4 1 Aprovacao da intervencéo
cat. 5 : Rejeigcdo da intervengéo
cat. 6 : Interrupgéo

Dimensdes/Categorias da crianga:

Dimensao | : Nivel de distanciamento das intervengdes
cat. 1 : Distanciamento baixo
cat. 2 : Distanciamento médio
cat. 3 : Distanciamento elevado

Dimenséo |l ; Forma das intervengdes
cat. 1 : Declarativa de resposta
cat. 2 : Declarativa esponténea
cat. 3 : Interrogativa
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Como se pode verificar este sistema de codificacdo apresenta varias altera-
cbes relativamente ao sistema original de Gonzalez (1993) e ao sistema
proposto por Gonzalez e Palacios no ambito do E.C.C.E.. Passar-se-a em
seguida a fazer uma breve caracterizacéo tedrica das diferentes categorias e
a justificar as alteragdes feitas (a operacionalizag&o das categorias, bem
como a folha de codificagdo sdo apresentadas nos anexos 2 e 3).

4.2.3.1. - Dimensbes/categorias do adulto

As categorias referentes a Dimens&o | Estimulagdo da representagdo simbo-
lica: Distanciamento Baixo, Distanciamento Médio e Distanciamento Elevado,
enquadram-se teoricamente na teoria do distanciamento de Sigel (1982,
1986, 1987, 1992b; Sigel, & Cocking, 1977, Sigel, & Flaugher, 1987), desen-
volvida no terceiro capitulo da primeira parte deste trabalho.

Com esta dimensédo pretende-se avaliar em que grau as intervengbes do
adulto promovem na crianga a representagdo simbdlica da realidade. Carac-
teristica do pensamento humano, a representagéo implica a capacidade de
reproduzir o passado, antecipar o futuro e avaliar as alternativas do presen-
te, transcendendo as percepgbes espaciais e temporais imediatas (Sigel,
1987).

Ao utilizar um determinado tipo de estratégias educativas, conceptualizadas
por Sigel como estratégias de distanciamento, os pais estéo a criar a crianca
a oportunidade de se distanciar em maior ou menor grau do presente fisico e
temporal imediato, obrigando-a a elaborar sobre a experiéncia concreta.

Sigel (1982, 1986, 1987, 1992, Sigel, & Cocking, 1977), organiza as estrate-
gias de distanciamento em trés niveis hierarquicos, definidos em fungéo da
complexidade a nivel cognitivo do pedido que é feito & crianca. Este evolui
assim de um grau de Distanciamento Baixo, que implica respostas automati-
cas provenientes da mera observagdo ou associagdo, passando pelo Distan-
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ciamento Médio em que embora todos os elementos implicados no pedido
estejam presentes na situacéo a relagdo a estabelecer entre eles nao esta,
pressupondo portanto j@ um maior grau de elaborag&o, até ao grau de
Distanciamento Elevado em que os pedidos transcendem entdo
completamente as qualidades perceptivas do presente imediato, implicando
a formulagéo de hipoteses ou de inferéncias.

Decidiu-se utilizar aqui também o Distanciamento Baixo que tinha sido aban-
donado no sistema proposto para o E.C.C.E., por se ter revelado pouco
discriminativo no trabalho de Gonzalez (1993). Pensou-se que, uma vez que
as populagdes tinham idades sensivelmente diferentes (22 meses no caso do
trabalho de Gonzalez, e cerca de 4 anos e 6 meses neste trabalho), teria
interesse ver como se comportava esta amostra relativamente a essa cate-
goria.

Relativamente a Dimensdo |l do sistema de codificagdo proposto para o
E.C.C.E. Estimulacédo do desenvolvimento da linguagem, as diferentes fases
de trabalho acima referidas tinham revelado que esta dimens&o se compor-
tava de uma forma pouco discriminativa.

As trés categorias que tinham ficado nela incluidas (uma vez que a Correc-
¢do tinha sido eliminada durante o estudo piloto) eram pouco frequentadas,
com especial incidéncia no Desenvolvimento do Vocabulario, que apresen-
tava frequéncias muito fracas.

Para se avaliar especificamente e de forma adequada a estimulagé&o do des-
envolvimento da linguagem seria necessério introduzir outro tipo de catego-
rias. Isto implicava um estudo bastante mais aprofundado e complexo a nivel
linguistico e da aquisigdo da linguagem, o que ndo estava nos Nossos objec-
tivos imediatos e que, por si s, justificaria um .trabalho empirico paralelo.
Optou-se portanto, por manter a andlise ao nivel mais lato, da estimulag&o do
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desenvolvimento cognitivo, que abrange obviamente o desenvolvimento da
linguagem.

Decidiu-se assim, substituir essa dimens&o por outra que foi designada de
Orientacdo para a estimulagdo da representacdo simbdlica, e que teorica-
mente se enguadrava melhor no quadro conceptual (desenvolvido na primei-
ra parte) do trabalho aqui exposto.

Conforme o nome indica, esta dimenséo pretende incluir comportamentos ou
estratégias utilizadas pelos adultos com o objectivo de estimular o acesso da
crianca a niveis cada vez mais elevados de representagdo simbolica. Assim,
enquanto na Dimensdo | se focavam aspectos ligados ao conteudo das
interaccées, nesta Dimens&o |l estdo contemplados aspectos que se ligam
essencialmente as caracteristicas estruturais da interacgéo. '

Esta dimens&o abrange, portanto, comportamentos dos adultos que revelam
a sua sensibilidade aos niveis actuais e potenciais de competéncia da cri-
anca e desempenham, simultaneamente, uma verdadeira funcéo de suporte
(Wood, Bruner, & Ross, 1976) permitindo-lhe caminhar dentro da sua zona
de desenvolvimento préximo (Vygotsky, 1978). Este tipo de comportamentos,
vai dar & crianca o apoio de que ela necessita permitindo que se dé a transi-
cdo de um nivel de funcionamento interpsicolégico para o intrapsicologico,
transicdo essa que caracteriza 0 acesso aos processos mentais superiores
(Vigotsky, 1978; Wertsch, 1985a).

Passamos agora a fazer uma breve caracterizacéo das categorias aqui
incluidas:

« A Focalizagdo da Atengédo, corresponde & orientagéo dada pelo adulto a
crianca, focando a sua atengdo em elementos determinantes da imagem
que possam funcionar como desencadeadores do seu sistema de repre-
sentagdes e activar o seu processo cognitivo. Neste sentido inscreve-se
dentro da componente da fungéo de scaffolding que Bruner (Wood, Bruner,
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& Ross, 1976) designa como "Salientar o que é essencial”, tal como foi
referida no segundo capitulo da primeira parte, ou seja, assinalar ou
chamar a atencéo sobre as caracteristicas da tarefa que s&o pertinentes
para a sua execucao.

A Demora, corresponde & pausa (mais de 2") que o adulto faz depois de
ter dirigido um pedido de intervencéo a crianga, criando-lhe espaco e en-
corajando-a a elaborar a resposta. Este comportamento traduz a sensibi-
lidade da mae, por um lado ao ritmo da crianga e por outro lado, a forma
como ela se apercebe do seu nivel de desenvolvimento e das
expectativas que tem a seu respeito.

No que diz respeito ao ritmo, tem a ver com algo de semelhante aquilo
que Stern (1974) define como a "sincronia" do Comportamentd da mée
relativamente ao bebé, ou seja, a capacidade desta em interpretar
correctamente os sinais do bebé (estados de alerta, emocionais, inte-
resses, tempos de concentragdo) e responder-lhes num timing adequado.
_Aqui correspondera a capacidade da mae em interpretar os siléncios da
crianca e em respeitar os seus periodos de concentragdo, deixando-lhe o
espaco necessario e respondendo-lhe num timing adequado.

No que diz respeito a forma como a mée percebe o nivel de desenvolvi-
mento da crianga, este comportamento traduzirg a existéncia de expecta- ’
tivas elevadas da mae relativamente a este. E um tipo de comportamento
que cai dentro daquilo que, como vimos no terceiro capitulo da primeira
parte, Palacios (1987) designa de "zona de desenvolvimento proximo
percebido". Isto ndo significa que os adultos ndo devam, de acordo com
as estratégias de contingéncia defendidas por Wood (Wood, Wood, &
Middleton, 1978), como j& vimos também na primeira parte, aumentar os
apoios quando se apercebem das dificuldades da crianga, mas apenas
que as vezes poderd ser Util em termos de estimulagéo do
desenvolvimento demorar esse momento. Ao utilizar um tipo de
Comportamento, que atrasa o momento de prestar ajuda a crianga
quando esta mostra dificuldade em responder imediatamente ao pedido,
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a mée esta a criar-lhe uma nova oportunidade e, simultaneamente, a
transmitir-lne confiangca na sua capacidade para resolver o problema.

A Pista, corresponde as informagdes adicionais transmitidas pelo adulto
sobre conteldos da imagem que podem ajudar a crianga a responder ao
pedido que lhe foi feito. Seréd sempre um tipo de informagéo simples e
parcial que muitas vezes pretende principalmente manter a comunicagao
e nunca dar-lhe a solugdo do problema. Este tipo de comportamento visa
incentivar o interesse da crianca na tarefa e guia-la em momentos
sentidos pelo adulto como particularmente dificeis, através de uma certa
partilha na construgéo de uma solugéo para o problema cognitivo que lhe
& posto. Ao simplificar o problema, dando o adulto uma informag&o parcial
sobre os dados necessarios a sua resolugdo, este comportamento
inscreve-se na componente da fungdo de scaffolding (andaime)
designada por Bruner (Wood, Bruner, & Ross, 1976) como "Redugéo dos
graus de liberdade", tal como foi referida no capitulo Il.

Na Correcgdo o adulto assinala, directa ou indirectamente, a incorrecgao
da intervengdo da crianga, referindo a resposta correcta. Este comporta-
mento, quando aplicado em situagio de manifesta incapacidade da crian-
ca em responder ao pedido que Ihe é feito, visa baixar o nivel de exigén-
cia para impedir que ela se mantenha em situag&o de insucesso, enquan-
to simultaneamente |he fornece informagdes suplementares que véao

permitir que se mantenha o seu interesse pela tarefa. E um tipo de com-_

portamento que se integra nas estratégias de contingéncia consideradas
por Wood (Wood, Wood, & Middleton, 1978) como a base do ensino efi-
ciente. Entre as componentes da funcdo de scaffolding (andaime)
identificadas por Bruner (Wood, Bruner, & Ross, 1976) aparecera
principalmente conotado com o "Controle da frustragéo”, mas também de
uma forma indirecta com a "Implicacéo da crianga na tarefa", pois ao dar
feed-back apontando & crianga o caminho correcto, gue no momento
estava para 14 da sua capacidade, estd também a actuar no sentido de
renovar a sua motivagao e o seu grau de adeséo a tarefa.
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O Pedido de Narragdo, diz respeito a forma como o adulto formula o
pedido que dirige a crianga. De entre as caracteristicas formais das inter-
accbes, Sigel (Sigel, & Cocking, 1977), como vimos no terceiro capitulo
da primeira parte, distingue entre as verbalizagdes colocadas na forma
interrogativa, as que implicam uma resposta aberta, das que implicam
uma resposta fechada elicitando apenas uma confirmag&o ou negacéo. O
Pedido de Narragdo corresponde a uma interrogag&o que pressupée uma
resposta aberta. Solicita uma participagéo activa da crianca que vai ter de
elaborar a resposta entre véarias escolhas possiveis. E portanto um tipo
de pedido, mais exigente, com caracteristicas mais estimulantes condu-
zindo a niveis mais elevados de desenvolvimento cognitivo.

De entre as categorias desta Dimens&o ll, O Pedido de Narragdo € a
Gnica que estava incluida no sistema de codificagao proposto. por Pala-
cios e Gonzalez para o E.C.C.E..! E aqui retomada porém, enfatizando
nao o seu efeito ao nivel do desenvolvimento do vocabulario, mas antes a
sua contribuicdo com vista a uma responsabilizacao progressiva da cri-
anca pela tarefa. Neste sentido aparece como um comportamento que vai
actuar como facilitador daquilo que Wertsch (1985a) designa como a
transicdo de um processo de regulagao externa para um processo de re-
gulacdo interna. Correspondera, assim, ao contrario dos anteriores, a um
processo que visa reduzir o nivel de suporte ou, na terminologia de Bru-
ner (Wood, Bruner, & Ross, 1976), retirar os "andaimes" (scaffold),
traduzindo-se num "Aumento dos graus de liberdade" ao dar mais
margem de manobra a crianga & medida que esta se vai mostrando mais
competente. Obviamente, dentro desta perspectiva, no caso de a crianga
mostrar dificuldade em lidar com este tipo de exigéncia, este
comportamento devera ser complementado com 0s apoios necessarios
(pistas, demoras,...) que corresponderdo a um novo colocar de
"andaimes" (scffold). Este tipo de actuag@o inscreve-se no processo
designado por Rogoff (1984) de "negociacdo do grau de participacéo
apropriado”.

TA Correcgdo que aparecia na grelha proposta referia-se & intervencao do adulto no sentido de corrigir uma frase
incorrecta da crianga, do ponto de vista da morfologia, da sintaxe, da fonética ou do discurso.
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A Dimensao Il Encorajamento da iniciativa e do sentimento de auto-compe-
téncia, esta incluida no sistema de codificagéo proposto por Palacios e Gon-
zalez. A esta dimensao foram apenas acrescentadas algumas categorias, ja
que, tanto a Intervengdo Justificada como a Intervencdo ndo Justificada,
tinham sido por consenso retiradas da grelha do E.C.C.E. durante o estudo
piloto, conforme j& foi referido. As categorias acrescentadas foram: a Confir-
macéo, a Elaboragéo e a Interrupgédo. O Pedido de Intervencdo a Aprovagéo
da Intervencédo e a Rejeigdo da Intervengédo, pertencem ao sistema de codifi-
cacédo do E.C.C.E..

Como vimos no terceiro capitulo da primeira parte, Gonzalez (1993) e Pala-
cios (1988b) realcam a importancia que tém determinadas praticas educati-
vas parentais, que encorajam a crianca a lidar com situagdes novas € a
tomar iniciativas. Segundo os autores, tais comportamentos vao, simultane-
amente, proporcionar uma maior variedade de estimulacéo a crianca e forta-
lecer os seus sentimentos de auto-competéncia, com repercussoes positivas
a nivel de todas as areas do seu desenvolvimento. Ao serem auténomas e
a0 sentirem-se mais seguras, as criangas participaréo e tiraréao melhor par-
tido de um maior numero de experiéncias, 0 que se traduzira em beneficio,
também, a nivel do seu desenvolvimento cognitivo.

Entre estas praticas educativas parentais, destacam-se principaimente os
comportamentos que traduzem receptividade as intervencgdes da crianga, ao
mesmo tempo que estimulam a sua iniciativa e fazem sugestdes de actua-
cdo0, acompanhados por um clima de afecto e de aprovacéo (sorrisos, co-
mentarios afectuosos, recompensas...).

Passamos agora a fazer uma breve caracterizacdo das categorias aqui
incluidas:

. O Pedido de Intervengéo, consiste no pedido que é feito pelo adulto a
crianga no sentido de que ela intervenha de algum modo na interacgao.
Traduz, portanto, o estimulo a uma maior participacéo da crianga que,
como temos vindo a referir, tanto Palacios (1988b) como Gonzalez (1993),
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consideram importante, pela maior riqueza de experiéncias que
proporciona e pela valorizacdo da auto-estima da crianga quée promovem,
com repercussdes no seu desenvolvimento cognitivo.

A Elaboracéo, esta categoria aparecia no sistema de codificag&o propos-
to por Palacios e Gonzalez incluida na dimenséo referente a estimulacao
do desenvolvimento da linguagem. Ao retoma-la agora integrada nesta
dimensao lil, valorizamos as caracteristicas deste tipo de comportamento
que podemos associar a receptividade demonstrada pelo adulto perante
as iniciativas da crianca e ao estimulo dos seus sentimentos de auto-
competéncia.

Nesta categoria sdo contempladas as intervencbes do adulto que reto-
mam a intervencéo anterior da crianga € a estendem acrescentando-lhe
novos elementos semanticos e sintacticos. Ao retomarem a resposta da
crianca, os adultos estéo implicitamente a transmitir-lhe a sua aprovagao
e a confiangca que tém nas suas capacidades, favorecendo 0s seus sen-
timentos de auto-competéncia. Estéo também a seguir a iniciativa da cri-
anca e, eventualmente, a desenvolver temas que a atraiem, comporta-
mento que, conforme Gonzalez (1993) refere, aparece positivamente re-
lacionado em diversos trabalhos empiricos com O desenvolvimento da
linguagem da crianga. Por outro lado, ao expandir a sua intervencao, 0s
adultos estao, na opinido de Bernstein (1981, cit. Rogoff, 1984), a estabe-
lecer relagdes que a crianga por si s seria incapaz de encontrar, crian-
do-lhe novas oportunidades de participar no dialogo e de ir avangando do
ponto de vista cognitivo & linguistico.

A Confirmacéo, diz respeito aqueles comportamentos dos adultos que
exprimem uma aprovagao contingente as intervencdes competentes da
crianga, mesmo que expressa sob a forma de uma simples repeticéo ou
gesto aprovador.

Este tipo de comportamentos, ao darem um feed-back positivo a
intervencéo da crianga, estao automaticamente a contribuir para a torna-
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narem mais segura e para desenvolver o seu sentimento de auto-
competéncia, com o impacto que, como ja vimos, Palacios e Gonzalez
defendem que estes tém a nivel no seu desenvolvimento cognitivo.

« A Aprovagédo da Intervengdo tem igualmente a ver com os comportamen-
tos dos pais que exprimem uma aprovacao contingente as intervencdes
competentes da crianga, mas aqui essa aprovag&o exprime-se atrvés de
uma verbalizacdo da satisfagdo ou de sorrisos e gestos afectuosos.
Aparece assim, j& uma componente importante de afecto, que vai
transmitir & crianca o apoio e confianga do adulto nas suas capacidades
para resolver as situagbes e a sua satisfacdo perante os seus éxitos.
Gonzalez (1993), refere este tipo de comportamentos do adulto como
determinante na construgdo de comportamentos autonomos e
competentes da crianca e cita autores como Lutkenhaus (1984) e
Endsley, Hutcherson, Garner e Martin (1979), que, na mesma linha,
destacam a impacto que tém comentérios afectuosos, sorrisos, reforgos
Ou recompensas.

« A Rejeicdo da Intervengdo, abrange 0s comportamentos do adulto que
surgem como uma desaprovagéo clara expressa de forma brusca e cor-
tante e referente a intervencao anterior da crianga. Este tipo de comporta-
mentos, com uma forte componente de afecto negativo, ira provocar sen-
timentos de inseguranga e de incompeténcia na crianga baixando a sua
auto-estima. Gonzalez (1993), cita Lutkenhaus (1984), para salientar os
efeitos negativos que tém os comentarios depreciativos do adulto acerca
da competéncia da crianga com reflexos a nivel da sua persisténcia na ta-
refa.

« A Interrupcdo, corresponde a qualquer interrupcdo do adulto dirigida a
uma intervencao verbal da crianga. S&o comportamentos que ao cortarem
a inciativa da crianca, estdo a pdr em causa a sua intervengdo contribu-
indo para promover a sua inseguranca. Este tipo de comportamentos, ca-
racterizados pela tomada de posse da tarefa pelo adulto, s&o também
considerados por Lutkenhaus (1984, cit. Gonzalez, 1993) como influenci-
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ando negativamente o grau de persisténcia da crianca na tarefa. Por outro
lado, quando utilizados com frequéncia vao cercear o espaco de actuacdo da
crianca, podendo funcionar como bloqueadores da transi¢cdo de um processo
de regulacdo externa para um Pprocesso de regulagdo interna (Wertsch,
1985a).

Relativamente & Dimens3o IV do sistema de codificagéo proposto por Pala-
cios e Gonzalez e designada por Calor da Interacgéo, decidimo-nos pela sua
eliminacdo. Esta dimens&o tinha sido pensada para avaliar a tonalidade
afectiva global da situagdo interactiva. Para esta avaliagdo propunha-se a
utilizacdo de uma "escala de avaliacao" ("rating scale") em cinco pontos,
portanto ja a um nivel de analise molar! , que contrastava com o molecular
utilizado na restante escala.

A decisdo de abandonar esta dimensé&o teve a ver com duas ordens de
factores:

Por um lado pensou-se que-a situagéo interactiva, tal como ela tinha sido
criada, ndo seria a mais adequada para uma avaliacéo deste tipo. Trata-se
de uma situagdo em que a mée e a crianca s3o de forma clara postas pe-
rante a realizacdo de uma tarefa "ver um livro em conjunto”, que esta a ser
filmada e que estd nitidamente circunscrita no tempo. Consideramos que,
para que uma avaliagéo deste tipo pudesse trazer informacgbes Uteis seria
necessaria criar uma situaga@o mais longa € menos estruturada.

Por outro lado, considerou-se que o tipo de sinais de afecto positivo ou
negativo que através da situagao filmada, tal como ela foi concebida, se
poderiam captar, tinham também tradug&o principalmente a nivel das cate-
gorias pertencentes & dimens&o Il1. Estas categorias ddo-nos indicagGes cla-

1Como vimos na primeira parte deste trabalho, Comfort (1988) distingue dois niveis de andlise: um nivel molecular, que
implica a andlise detalhada dos comportamentos, da crianga e da mae, que definem a troca interactiva; um nivel molar,
que implica a andlise de unidades mais vastas de comportamentos, "clusters” de comportamentos moleculares ou
propriedades mais abstractas da troca reciproca mae-crianga
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ras relativamente ao grau de aceitagéo e aprovacao da crianca pelo adulto, o
que, repetimos, exceptuando casos de situacbes extremas e raras, sera,
muito provavelmente, aquilo que é possivel captar através da gravagao video
desta situagéo.

4.2.3.2. - Dimensdes/categorias da crianga

Convém aqui referir, que este sistema de codificégéo (sem esguecer que a
interacgdo é sempre bidireccional) foi pensada com o objectivo de avaliar,
principalmente os comportamentos do aduilto, no sentido de captar eventuais
padrdes de comportamentos que pudessem ser mais estimulantes para o
desenvolvimento cognitivo da crianca. Dai, que o tipo de comportamentos da
crianca aqui captados, tenham sobretudo a ver com a resposta da crianga a
uma situagdo interactiva, que se pressupde em regra dirigida pelo adulto. A
sua leitura visara essencialmente, permitir uma melhor interpretagédo do
comportamento do adulto.

A Dimensao | Nivel de distanciamento das intervencdes, inclui 0 mesmo tipo
de categorias do que a correspondente dimensao do adulto e inscreve-se no
mesmo referencial tedrico.

A Dimensdo |l Forma das intervengoes, pretende avaliar o grau de iniciativa
e de participagdo da crianga. Inclui aqui as trés categorias presentes na
proposta inicial do E.C.C.E., uma vez que decidimos manter as duas que
tinham sido retiradas durante o estudo piloto, a Declarativa Espontadnea e a
Declarativa de Resposta. Pensamos que, a0 manter a disting&o entre as trés
formas de intervencdo da crianga se tornava mais facil perceber os seus
diferentes estilos interactivos. Temos portanto incluidas nesta dimensé&o:

. A Declarativa de Resposta, que abrange as intervencdes verbais ou
gestuais (por ex.: apontar) da crianca na forma declarativa, que surgem
como resposta a uma questéo ou pedido de intervencéo colocados pelo
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adulto. Corresponde assim a um grau minimo de iniciativa ou de participagéo
da crianga, uma vez que ela se limita a responder a intervencgéo anterior do
adulto.

. A Declarativa Espontanea, que abrange as intervengdes verbais ou
gestuais (por ex.: apontar) da crianca na forma declarativa, que surgem
de forma espontanea, sem ter havido qualquer guestdo ou pedido de
intervencao colocados pelo adulto. Aqui, ha ja uma participagéo activa da
crianca que toma a iniciativa de intervir directamente na interacgéo
chamando a atenc@o para determinados aspectos do seu interesse, ou
mesmo elaborando sobre eles.

« A Interrogativa, que abrange as intervengdes verbais da crianga na forma
interrogativa, ao colocar, de forma implicita ou explicita, uma questéo ao
adulto. Aqui também, tal como na categoria anterior, ha uma participacéo
activa da crianca que toma a iniciativa de questionar o adulto sobre um
qualquer aspecto do seu interesse. Pressupbe-se assim, que criancas
mais intervenientes e mais habituadas e encorajadas a tomar iniciativas,
teriam tendéncia a utilizar mais estas duas Ultimas categorias.

424 - Caracteristicas do sistema de codificacao para analise das
interacgdes

As caracteristicas gerais do sistema de codificacdo sdo apresentadas em
anexo. Limitar-nos-emos, agora, a destacar aqui 0s seus aspectos principais.

Para reduzir o tempo de codificac}éo, decidiu-se codificar apenas 5 paginas
de cada livro. Para o efeito escolheram-se, com base no estudo piloto, as
paginas que implicavam uma maior troca interactiva. Foi codificado o tempo
de durac@o da interacgdo quer para estas 5 paginas, quer para o total do
livro. Estes dados s&o importantes, para no final se poder trabalhar em ter-
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mos percentuais, 0 que se esperava que permitisse resolver o problema da
variagdo na duragdo das interacgdes.

A unidade de segmentacéo da interaccéo € o "turno” ou "unidade de comuni-
cacao", definido como: cada periodo de intervengao verbal do adulto ou da
crianca. Cada "turno" termina sempre que ha uma pausa superior a 3 segun-
dos, ou quando ha uma intervengao do outro membro da diade.

Normalmente cada intervencéo tem apenas um conteddo, no entanto é pos-
sivel que numa mesma intervencéo aparegam dois ou mais conteudos distin-
tos, neste caso eles serdo codificados separadamente. Pode também acon-
tecer o caso contrario, ou seja, duas intervengbes seguidas terem 0 mesmo
contetido, neste caso codificamos um sé contetdo.

As intervencdes irdo ser codificadas de acordo com as vérias dimensdes de
andlise e respectivas categorias. Apesar de terem sido acrescentadas novas
categorias, este sistema de codificagdo n&o pretende ser exaustivo esgo-
tando todas as dimensdes de andlise possiveis. Consideraram-se apenas,
aquelas que pareciam ser mais relevantes para os objectivos deste trabalho.

As varias dimensfes ndo sdo‘mutuamente exclusivas, o que torna possivel
que cada interveng&o seja cotada em todas elas. Dentro de cada dimenséao,
apenas na primeira, Estimulagdo da representagdo simbdlica, as categorias
sdo exclusivas entre si. No entanto, a nivel do turno ndo ha exclusividade
entre as categorias, podendo portanto aparecer varias categorias codificadas
em simultéaneo.

Este sistema de codificacdo situa-se a um nivel de analise molecular, que
implica a andlise detalhada dos comportamentos da crianca e da mae que
definem a troca interactiva (Comfort, 1988) e que ¢é feita através da técnica
de "registo de frequéncias" ("event sampling").
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4.2.5. - Estudo piloto para validagdo do sistema de codificaggo

Uma vez construida a vers&o definitiva do sistema de codificagéo para ana-
lise das situacdes interactivas, passou-se a sua validagdo através da reali-
zac&o de um estudo piloto.

Nesta fase as codificacdes passaram a ser ja sistematicamente realizadas a
partir do registo directo em video. Foram feitas apenas transcri¢bes de al-
guns episddios interactivos mais longos, de forma a permitir uma codificagéo
mais precisa.

Os videos foram codificados por trés observadores, tendo sido efectuados
treinos de fidelidade inter-observadores até ser alcangado um indice de
fidelidade!  por categoria, de pelo menos 80% (valor considerado
normalmente como suficiente em estudos deste tipb).

Adicionalmente, ja durante o processo de codificag@o definitivo, foi feito um
controle regular de fidelidade inter-observadores em 13% das situagbes,
tendo sido-encontrados indices de fidelidade por categoria também sempre
superiores a 80%. Durante este periodo, realizaram-se igualmente reunides
regulares entre os trés observadores em que eram discutidas duvidas e
analisadas em conjunto algumas situagdes mais complexas.

5 - Procedimentos

As diades seleccionadas para a andlise das interacgbes foram filmadas em
casa na situacgdo definida para o estudo "ver em conjunto um livro de imagens".

1 Os indices de fidelidade foram calculados, por situagao, para cada categoria tendo em conta os totais e entrando
separadamente com o nimero total de turnos do adulto e da crianga, conscante se tratava de uma categoria do adulto ou
da crianga, de acordo com a férmula:.(n® de turnos . n° de categorias - n° de desacordos) / (n° de turnos . n®de
categorias)
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Anteriormente, foi elaborado, por Leal e Fliedner, um guido detalhando as
directrizes a respeitar nestas filmagens (vide anexo 4).

Conforme ja referimos, o estudo das interacgdes no ambito do E.C.C.E.
implicava trés situagbes diferentes, uma em casa com a mae e duas no
jardim de infancia, uma com a educadora e outra em pequeno grupo.

Foram assim utilizados trés livros diferentes que, para se evitar um possivel
enviezamento dos resultados devido ao efeito de ordem, iam sendo
"balanceados" entre as trés situagdes de forma a que cada um surgisse num
nimero de observacdes sensivelmente equivalente e que cada crianga
observasse um livro diferente em cada situag&o. Os livros escolhidos foram:
"Teo e sua irma", "Teo esta doente" e "Teo na escola".

Os livros foram previamente preparados para a situacéo em estudo. Foram
seleccionadas cinco paginas duplas para mostrar a crianga, tendo sido as
restantes coladas de forma a n&o serem vistas. Foram também cobertas as
legendas de cada uma das paginas, para obrigar o adulto a cingir-se apenas
as imagens.

A recolha de dados decorreu durante 0os meses de Maio e Junho de 1994.

As maes eram previamente contactadas pelo telefone. Pedia-se a sua
colaboragdo, explicando a situagdo que se queria filmar e, em caso de
acordo, marcava-se o dia e a hora da filmagem. O grau de adesé&o foi quase
de 100%.

No dia marcado para a filmagem que decorria em casa da crianca, antes de
se iniciar a gravagdo havia uma pequena conversa com a mae, com O
objectivo de criar um bom clima relacional, falava-se da crianga, daquilo que
ela gostava de fazer, dos irméos, etc...
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Em seguida, pedia-se & mae para ver o livro em conjunto com a crianga da
forma que preferisse, tal como o faria se estivessem a ver livros, revistas ou
fotografias juntos. Dava-se 4 mae a possibilidade de ver o livro antes de se |
iniciar a gravacdo. Sempre que possivel, esta decorreu num local
sossegado, sem a presenga de outras pessoas. Durante a gravagéo a mae e
a crianca sentavam-se lado a lado. Consoante as condigbes existentes, a
camara captava a imagem de lado ou de frente, de forma a assegurar que as
faces da mé&e e da crianga ficassem na imagem.

Depois de realizada cada filmagem, o observador preenchia um protocolo de
observacdo (vide "Protocolo de Observacdo" em anexo), referente as
condicBes em que tinha decorrido a gravagao.

Os dados referentes a versdo dos 3 aos 6 anos da "Home Observation for
the Measurement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984),
que utilizamos para subdividir as populagdes das situagbes A e B, foram
recolhidas pela equipa do E.C.C.E. durante os meses de Margo e Abril de
1994,
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1. - Introdugéo

Comegamos por apresentar em termos de frequéncias med|as 0 modo como
os comportamentos do adulto e da crianga se dxstrlbwram em fungao das

respectivas categorlas de anélise da situacgo interactiva, na amostra total de

46 criangas. utilizada no ambito do E.C.C.E. Pareceu-nos importante
apresentar estes resultados globais, pois podem servir de termo de
comparagdo com os obtidos com as nossas sub-amostras.

DISTANCIAMENTO BAIXO 36,50 27,07 4,00 122,00
DISTANCIAMENTO MEDIO 24,30 20,53 3,00 112,00 f

PSTANCIAMENTO ELEVADO 6,96 7,67 - 36,00 N
PEDIDO DE NARRACAO 7,50 8,31 - 300 |
CORRECGAO 2,30 2,76 - 13,00

| DEMORA 5,80 7,02 - 24,00

| FOCALIZAGAO ATENCAO 9,67 7,33 1,00 32,00
PISTA 457 8,11 - 50,00
ELABORAGAO 0,83 1,25 - 6,00
PEDIDO DE INTERVENGCAO 42,80 39,21 1,00 192,00
CONFIRMACAO 12,41 10,62 1,00 48,00
APROVAGAO 0,89 218 - 11,00
REJEICAQ 0,13 0,45 - 2,00
INTERRUPCAO 2,35 3,13 - 16,00
DISTANCIAMENTO BAIXO 19,74 15,09 2,00 66,00
DISTANCIAMENTO MEDIO 1243 11,24 2,00 55,00
DISTANCIAMENTO ELEVADO 2,65 412 - 22,00
INTERROGATIVA 6,26 13,47 - 86,00
DECLARATIVA ESPONTANEA 10,33 10,19 - 44,00
DECLARATIVA RESPOSTA 33,67 28,63 3,00 151,00

QUADRO 6.1 - Quadro descritivo dos resultados do conjunto da populagéo (n = 46)

Numa analise inicial destes resultados, o que em primeiro lugar chama a
atencdo é a sua grande variabilidade, expressa pelos valores elevados dos
desvios-padrdo em todas as categorias e confirmado pelas diferencas
importantes que se constatam entre os valores maximos e minimos das fre-
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quéncias das diferentes categorias. Quando nos centramos nestes valores
encontramos diferencas da ordem dos 191 para o Pedido de Intervengao,
dos 118 para o Distanciamento Baixo, dos 109 para o Distanciamento Medio,
ou dos 148 da Declarativa de Resposta, e isto para nos cingirmos apenas
aos valores mais elevados.

Diversas razdes deverdo estar na origem deste facto, que em parte
tentaremos explicar no decorrer da andlise das diferentes situagdes que
estudamos e que abrangem trés sub-amostras desta populag&o. Ha, no
entanto, um factor que & partida nos parece que podera ter tido bastante
impacto nesta variabilidade dos resultados, é a diferente duragdo das
situacdes interactivas. A duragdo em segundos da "leitura" das 5 paginas
codificadas apresenta, para estas 46 situagbes, um valor médio de 343,67
segundos e um desvio-padréo de 231,10 segundos, enguanto os valores
minimos e méaximos oscilam entre os 45,00 e os 1016,00 segundos. Téao
grandes diferengas na duragdo da interacgé&o implicaréo, forgosamente uma
utilizacdo quantitativa e qualitativamente diferente das varias categorias.
Procuraremos, também, explorar este aspecto nas analises posteriores.

Uma outra caracteristica que sobressai da leitura do quadro acima, s&o 0s
valores baixos das frequéncias médias de algumas categorias. Estédo neste
caso, principalmente a Rejeicdo (0,13), a Elaboragéo (0,83) e a Aprovagéo
(0,89).

Com valores médios tdo baixos, inferiores & unidade, as analises
quantitativas perdem o significado, pelo que estas categorias poderiam ser
abandonadas nas analises posteriores. No entanto, como o trabalho que nos
propomos desenvolver € um estudo de caracter exploratorio em que os
aspectos qualitativos ser&o valorizados, pareceu-nos importante manté-las.
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Passaremos agora a apresentar os resultados encontrados nas trés
situagbes que constituem o estudo exploratério cujo desenho apresentamos
na segunda parte deste trabalho.

2.- Resultados obtidos na situagdo A

Nesta situacdo, como ja vimos, sdo analisadas as interacgbes mae-crianga
de 13 diades da regi&éo de Lisboa, sendo utilizado apenas o livro 1 "Teo e
sua irma". Este grupo foi dividido em dois subgrupos em fung&o dos
resultados obtidos "Escala de Observagdo Domiciliaria para a Avaliagdo do
Ambiente” ("Home Observation for the Measurement of the Environment -
HOME"- versdo dos 3 aos 6 anos - Caldwell, & Bradley, 1984). Ficamos,
portanto, com dois subgrupos assim constituidos:

Grupo | ( "HOME" alto) - 8 diades com resultados na "HOME" compreendidos
entre 43 e 49 pontos.

Grupo Il ( "HOME" baixo) - 5 diades com resultados na "HOME"
compreendidos entre 22 e 39 pontos.

2.1 -Resultados comparativos dos subgrupos em termos globais

Com o objectivo de comparar os resultados médios dos dois subgrupos, foi
calculada a variancia de cada um deles e testada a sua homogeneidade.
Posteriormente, com base num teste de f, foram comparados os resultados
médios por categoria encontrados para os dois subgrupos.
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DIST. BAIXO 30,50 20,70 16,20 12,83 1,38 0,20
DIST. MEDIO 21,75 13,38 9,00 6,16 198 | 007
DIST. ELEVADO 6,13 4,67 2,60 2,70 152 | 0,16
P. NARRACAO 6,38 6,00 2,40 2,07 * 172 1 012
CORRECCAO 2,63 272 0,80 0,84 * 1,77 0,11
DEMORA 7,38 7,29 0,80 1,30 * 2,49* | 0,04
FOC. ATENCAO 9,63 5,85 5,40 3,65 144 1 018
PISTA 5,38 7,15 0,60 0,89 * 1,87 | 010
ELABORACAO 0,25 0,46 0,60 0,89 -094 | 037
P. INTERVENCAO 37,00 24,80 13,60 9,02 * 242* | 0,04
CONFIRMAGAQO 925 6,21 5,20 3,49 132 1021
APROVAGAO 1,38 3,11 - - 0,97 0,35
REJEICAO - - - -

NTERRUPCAO 1,63 1,51 3,40 3,85 * -099 | 037
DIST. BAIXO 15,75 12,46 9,40 6,58 1,0 032
DIST. MEDIO 11,25 5,90 5,80 427 1,78 0,10
DIST. ELEVADO 2,00 1,60 0,80 1,30 1,40 0,19

| INTERROGATIVA 425 433 1,20 0,84 * 1,93 0,09
DECL. ESPONTANEA 9,88 4,85 8,60 6,66 0,40 0,70

i DECL. RESPOSTA 27,63 19,15 11,80 6,06 * 217 0,06

QUADRO 6.2 - Médias do Grupo | e Grupo Il , por categoria
Na coluna F esta indicada a existéncia de diferengas significativas entre as variéncias para

*p<0,05e* p<0,01.

Na coluna t esta indicada a existéncia de diferencas significativas entre as médias para

* p<0,05.

Duma primeira analise dos dados apresentados no quadro 6.2, constata-se
que apenas duas categorias, o Pedido de Intervengdo e a Demora,
distinguem de forma significativa os dois grupos.

Constata-se, no entanto, a existéncia de uma tendéncia, que se mantém
constante nas diferentes dimensdes quer do adulto quer da crianga, e que
aponta para resultados, em média, mais elevados para o grupo I, nas
categorias em que tal seria de esperar e chegando, por vezes a valores pro-
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ximos do nivel de significancia. Est&o neste caso, nas categorias do adulto, o
Distanciamento Médio (p = 0,07), ou, j& com uma diferenga menor mas
sempre no mesmo sentido, o Pedido de Narragdo (p = 0,12), a Pista (p =
0,10) e a Correcgéo (p = 0,11).

Nas categorias da crianca, encontramos a mesma tendéncia com diferencas
mais acentuadas, ainda que n&o significativas, a nivel do Distanciamento
Médio (p = 0,10), e principalmente na forma das intervengGes na
Interrogativa (p = 0,09) e Declarativa de Resposta (p = 0,06).

Como referimos, a divisdo destes grupos foi feita tendo em conta os
resultados obtidos na "Escala de Observagao Domicilidria para a Avaliagao
do Ambiente" ("Home Observation for the Measurement of the Environment -
HOME").

Porém, foram apenas considerados os resultados globais da escala. Assim
posteriormente, numa tentativa de perceber quais os aspectos da "HOME"
que, nesta situagdo, estariam mais relacionados com as diferentes
categorias, foi feita uma andlise das correlagbes entre 0s resultados
encontrados no estudo das interaccdes para as diferentes categorias no
conjunto das diades da situacdo A, e os respectivos resultados nas
diferentes sub-escalas da "HOME". Nesta analise utilizdmos o coeficiente de
correlaggo de Pearson.

S3o estes resultados que apresentamos no quadro 6.3.
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DIST. BAIXO 41 49 05 37 34 -.10 01 40
DIST.MEDIO 49 T3 52 -16 .09 52 06 29 -.04
DIST.ELEVADO 46 54* 35 -15 22 48 26 34 -.01
| P. NARRACAO 45 56 38 21 02 50 -10 A1 29
CORRECCAO 34 .59 19 =11 a2 4 .18 -10 .04
DEMORA 46 .63* 40 02 27 .19 A5 03 31
FOC. ATENCAO 42 41 29 -.08 29 53 A5 31 15
PISTA 37 57* 26 -22 06 50 30 .05 A3
ELABORACAO 01 -18 23 -16 02 25 -.08 28 -.02
P. INTERVEN. 53 T3 46 04 24 48 .07 .08 24
CONFIRMACAO 32 61* 53 -10 -.05 46 -36 09 .04
APROVACGAQ 22 33 30 14 A1 21 -.38 -.01 28
REJEICAC . . . . . . . . .
ﬂNTERRUPQAo .06 -.30 -.18 -.03 43 26 48 10 -.09
DIST. BAIXO .28 A1 21 .02 27 40 -.09 =21 .38
DIST. MEDIO 43 74 35 -.08 .04 52 .09 -07 .05
DIST ELEVADO 50 57* 18 25 .08 46 34 10 A0
INTERROGAT. 35 53 .29 01 23 08 14 .05 A5
DECL.ESPONT. 23 28 16 -.09 14 60" .05 -12 A2
DECL. RESP. 48 T 46 04 .18 45 -06 02 20
Quadro 6.3 - Correlagdes entre categorias e resultados na "HOME" n=13

*p<.05 *p<.01 HOME - Estimulagio da Aprendizagem
HOME Il - Estimulagdo da Linguagem
HOME 111 - Ambiente Fisico
HOME [V - Carinho e Aceitacdo
HOME V - Estimulacdo Académica
HOME VI - Modelagem
HOME Vi - Variedade de Experiéncia
HOME VIII - Aceitagéo

A analise da matriz de correlacdes entre as categorias de codificagéo das
interaccbes e os resultados nas diferentes sub-escalas da "HOME", revela-
nos que apenas na sub-escala | Estimulagdo da Aprendizagem aparecem
correlacdes significativas. No entanto, estas surgem de uma forma constante
para quase todas as categorias do adulto e para as categorias da crianga que
estdo com elas mais directamente relacionadas (Distanciamentos e
Declarativa de Resposta). Como seria de esperar, n&o correlaciona com a
Interrupgdo que corresponde a um comportamento intrusivo do adulto,
bloqueador da participagéo interactiva da crianga. A sub-escala | também néo
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correlaciona com o Distanciamento Baixo do adulto e da crianga que, como ja
vimos, implica uma exigéncia minima de afastamento do individuo do
concreto imediato, correspondendo pois a um grau de estimulagéo baixo.

A sub-escala V Estimulacdo Académica apresenta uma correlagdo
significativa com a categoria Declarativa Espontdnea da crianca (p = .03).
Aparecem porém bastantes categorias, que apresentam valores de
correlacdo com esta sub-escala situados perto do nivel de significancia.
Destacamos entre estes, nas categorias do adulto, o Distanciamento Meédio
(p = .07), a Focalizag8o da Atengdo (p = .08), o Pedido de Narrag&o (p = .08)
e a Pista (p = .08), e nas categorias da crianca o Distanciamento Medio.

O facto de as categorias de codificacdo das interacgbes apresentarem
correlacdes mais fortes com estas duas sub-escalas, Estimulagdo da
Aprendizagem e Estimulacdo Académica, parece-nos faciimente
explicavel j& que se trata de sub-escalas que se referem a comportamentos
dos pais que traduzem uma preocupagdo em estimular a aprendizagem da
crianga, quer directamente, quer através da facilitagdo de materiais e
brinquedos estimuladores do desenvolvimento. E l6gico pois, esperar que a
presenga ou auséncia deste tipo de preocupagdes apareca relacionado com
um maior ou menor empenhamento na estimulagéo da crianga no decorrer
da situacao interactiva.

2. 2. - Resultados comparativos dos subgrupos considerando o tempo e o
turno

Os resultados provenientes da andlise das situagbes interactivas que
apresentamos, baseiam-se em célculos feitos a partir das frequéncias totais
de resposta encontradas para cada categoria. Acontece que, nao existe
homogeneidade entre as diferentes diades relativamente, quer ao tempo
total dispendido na "leitura” das cinco paginas, quer ao numero total de
turnos nessas mesmas cinco paginas, constatando-se mesmo discrepancias
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importantes. Tendo em conta 0s grupos, constata-se que as interacgdes do
grupo |, com uma duracéo média de 325,38 segundos, s&o significativamente
mais longas que as do grupo Il, que tém uma duragdo media de 152,60
segundos (p = 0,04). Quando se considera o numero de turnos, verifica-se
igualmente que o nuimero total de turnos codificados do grupo | (49,50 para o
adulto e 44,75 para a crianga) €, em média, significativamente mais elevado
relativamente ao grupo 1 (23,20 para o adulto e 21,60 para a crianga), com
valores de p = 0,04 no que se refere ao nimero de turnos do adulto e de p =
0,05 relativamente ao nimero de turnos da crianga.

Perante esta situagdo, pareceu-nos importante fazer uma ponderacéo destes
resultados através da utilizagdo de um ratio categoria/tempo, considerando
aqui o tempo total em segundos dispendido na "leitura" das 5 paginas, e de
um ratio categoria/turno, considerando o numero total de turnos codificados
do adulto e da crianga existentes nessas mesmas 5 paginas.

E a analise comparativa dos dois grupos, com base nas medias por categoria
calculadas ja a partir destes ratios, que apresentamos em seguida.

2.2.1. - Resultados comparativos calculados com ponderagéo do factor
"tempo"

O quadro 6.4 apresenta os resultados comparativos dos dois grupos,
calculados tal como os anteriores, mas utilizando o teste de t para avaliar as
diferencas entre as médias por categoria, ponderadas tendo em conta o
tempo total em segundos dispendido na "leitura" das 5 paginas codificadas.
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DIST. BAIXO 0,094 0,025 0,101 0,036 -0,38 | 0,71
DIST. MEDIO 0,070 0,033 0,059 0,023 062 | 055
DIST. ELEVADO 0,017 0.015 0,017 0,014 0,07 | 0,94
P. NARRACAO 0,016 0,015 0,015 0,013 017 | 087
CORRECCGAQ 0,006 0,006 0,005 0,005 032 | 075
DEMORA 0,018 0,014 0,005 0,007 216 | 0,09
FOGC. ATENCAO 0,032 0,018 0,034 0,013 -0,54 | 060
PISTA 0,012 0,015 0,003 0,004 * 169 | 0,13
ELABORACAO 0,001 0,002 0,003 0,004 o -112 | 032
P. INTERVENCAO 0,102 0.035 0,079 0,032 1,18 | 026
| CONFIRMACAO 0,033 0,024 0,032 0,008 011 | 092
1 APROVAGCAO 0,003 0,006 - - 1,08 | 0,31
1 REJEICAO - - - -
| INTERRUPCAO 0,007 0,007 0,0154 0,016 * -113 | 031
{ DIST. BAIXO - 0,045 0,016 0,063 0,037 -119 | 026
DIST. MEDIO 0,037 0,017 0,041 0,019 -0,04 | 0,71
DIST. ELEVADO 0,006 0,004 0,004 0,006 0,86 { 041
INTERROGATIVA 0,012 0,009 0,015 0,018 -0,42 | 0,68
DECL. ESPONTANEA 0,038 0,022 0,050 0,021 -1,01 | 033
DECL. RESPOSTA 0,076 0,029 0,079 0,015 -022 | 083

QUADRO 6.4 - Médias do Grupo | e Grupo |l , por categoria. Resultados ponderados tendo
em conta o factor "tempo".

Na coluna F estd indicada a existéncia de diferengas significativas entre as variéncias para
* p < 0,05e** p<0,001.

Da leitura do quadro 6.3, podemos afirmar que, no que se refere ao adulto,
se mantem, ainda que com algumas excepcdes e de uma forma mais
atenuada, a tendéncia para os resultados médios mais elevados por
categoria do adulto pertencerem ao grupo |. N&o se constatam porém
diferencas significativas entre os dois grupos, apresentando apenas a
categoria Demora (p = 0,09) e de certo modo a categoria Pista (p = 0,13),
resultados que se podem considerar proximos do nivel de significancia. Isto
pode significar que as diferencas constatadas na analise global teriam
essencialmente a ver com a duracdo das interacgdes, proporcionando as
interaccbes mais longas mais oportunidades para O aparecimento de
determinadas categorias.
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2.2.2 - Resultados comparativos calculados com ponderagéo do factor
"turno"

O quadro 6.5 apresenta os resultados comparativos dos dois grupos,
calculado tal como os anteriores mas utilizando desta vez as médias por
categoria, ponderadas. tendo em conta o numero total de turnos codificados
do adulto e da crianga verificados no conjunto das 5 paginas.

DIST.BAIXO 0,66 0,25 0,63 0,22 023 | 082
DIST. MEDIO 0,46 0,16 0,38 0,18 0,80 | 044
DIST. ELEVADO 0,12 0,11 0,11 0,10 0,17 | 087
P. NARRAGAO 0,11 0,11 0,10 0,10 0,12 | o091
CORRECCAO : 0,04 0,04 0,03 0,03 032 | 076
DEMORA 0,11 0,09 0,03 0,04 205 | 007
FOCAL. ATENGAO 0,23 0,16 0,23 0,09 -0,01 | 099
PISTA 0,08 0,10 0,02 0,03 1,31 | 022
ELABORAGAO 0,01 0,01 0,02 0,02 e -119 | 0,29
P. INTERVENGAO 0,68 0,20 0,52 0,26 119 | 026
CONFIRMAGAQ 0,21 013 0,20 0,06 0,88 | 0,88
APROVAGAO 0,02 0,04 - - 104 | 032
REJEICAO - - - -

INTERRUPCAO 0,05 0,05 0,11 0,11 * -126 | 023
DIST. BAIXO 0,35 0,13 0,42 0,20 -0,82 | 043
DIST. MEDIO 0,27 0, 11 0,28 0,11 -016 | 0,88
DIST. ELEVADO 0,05 0,03 0,03 0,04 091 | 038
INTERROGATIVA 0,08 0,06 0,10 0,14 -0,38 | 071
DECI. ESPONT. 0,29 0,18 0,35 0,13 -061 | 056
DECL. RESPOSTA 0,55 0,16 0,56 0,11 -p,08 | 093

QUADRO 6.5 - Médias do Grupo Il , por categoria. Resultados ponderados tendo em conta o
factor "turno".

Na coluna F esta indicada a existéncia de diferencas significativas entre as variancias para
*p<0,05e**p<0,01.

Os resultados encontrados quando se pondera a média por categoria tendo
em conta o nimero de turnos sdo bastante semelhantes ao que sucede
quando a ponderacéo ¢ feita considerando a duragéo de cada interacg&o.
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Continua a constatar-se uma tendéncia, se bem que atenuada, para a
existéncia de valores mais altos no grupo | relativamente ao grupo Il. N&o se
encontram, do mesmo modo, diferengas significativas entre as médias dos
dois grupos, apresentando apenas a categoria Demora valores préximos do
nivel de significancia (p = 0,07).

Como ja vimos na analise feita em termos globais, as categorias Pedido de
Intervengdo e Demora apresentaram diferencas significativas entre as
médias dos dois grupos. Esta diferenca esbate-se muito no caso do Pedido
de Intervengdo (p = 0,26, para ambas as ponderacdes), e mantem-se com
valores proximos da significancia na Demora (p = 0,09 e p = 0,07) quando se
ponderam as meédias em func&o, quer da duracdo da interacgéo, quer do
numero de turnos codificados. Daqui poderemos depreender que, enguanto
0 Pedido de Intervengéo esta bastante dependente da durag&o da interaccéo
e consequentemente do numero de turnos, ja a categoria Demora aparece
relativamente independente deste factor.

3. - Resultados obtidos na situacédo B

Nesta situacdo, como ja vimos, s&o analisadas as interacgbes mae-crianga
de 10 diades da regido do Porto, sendo utilizado apenas o livro 3 "Teo na
escola". Este grupo foi dividido em dois subgrupos em fungéo dos resultados
obtidos "Escala de Observacdo Domiciliaria para a Avaliagdo do Ambiente"
("Home Observation for the Measurement of the Environment - HOME"-
verséo dos 3 aos 6 anos - Caldwell, & Bradley, 1984). Ficamos, portanto,
com dois subgrupos assim constituidos:

Grupo | ( "HOME" alto) - 5 diades com resultados na "HOME" compreendidos
entre 41 e 50 pontos.
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Grupo |l ( "HOME" baixo) - 5 diades com resultados na "HOME"
compreendidos entre 30 e 36 pontos.

3.1 - Resultados comparativos dos subgrupos em termos globais

Para comparar os resultados médios por categoria, encontrados para os dois
subgrupos, foi do mesmo modo calculada a variancia de cada um deles e
testada a sua homogeneidade. Posteriormente, com base num teste de {,
foram comparados os resultados médios por categoria encontrados para os

dois subgrupos. Sao estes resultados que apresentamos no quadro 6.6.

DIST. BAIXO 36,20 25,23 62,20 35,40 -134 1 022
DIST. MEDIO 37,40 21,88 43,20 42,29 -0,27 | 0,79
DIST. ELEVADO 12,00 13,98 11,00 13,34 0,12 | 091
P. NARRACAQO 6,00 5,96 14,20 12,30 -134 | 022
CORRECCAO 1,40 2,61 5,40 5,51 -147 | 018
DEMORA 6,20 517 11,00 9,35 -1,00 } 0,35
FOC. ATENCAO 9,00 592 16,40 12,62 * -1,19 | 0,28
PISTA 4,80 455 12,20 21,22 -076 | 047
ELABORACAQ 0,80 1,10 2,20 2,68 * -1,08 | 033
P. INTERVENCAO 47,00 39,40 74,60 70,79 -0,76 | 047
CONFIRMAGAO 19,60 17,50 21,60 15,08 -0,19 | 0,85
APROVAGAQ 0, 80 0,84 2,40 4,83 073 | 0,48
REJEICAO - - 0,40 0,89 * -1,00 | 037
INTERRUPGCAO 1,80 0,45 5,60 6,88 * -1,23 | 0,29
DIST. BAIXO 22,60 21,39 31,80 17,44 -0,75 | 048
DIST. MEDIO 22,20 20,25 16,80 15,52 0,47 | 0,65
DIST. ELEVADO 5,40 9,42 4,80 5,07 0,13 | 0,90
INTERROGATIVA 9,80 15,88 23,00 35,72 076 | 047
DECL. ESPONTANEA 20,00 19,04 16,60 14,05 0,32 | 0,76
DECL. RESPOSTA 36,60 26,52 45,60 27,59 -053 | 0,61

QUADRO 6.6 - Médias do Grupo | e Grupo i , por categoria.
Na coluna F est3 indicada a existéncia de diferengas significativas entre as variéncias para
*p<0,05e* p<0,01.
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A analise dos dados apresentados no quadro acima mostra que n&o se
verificam diferencas significativas, nem préximas do nivel de significancia,
entre as médias das diferentes categorias. De notar apenas, a existéncia
diferencas significativas entre as variancias de quatro categorias do adulto.

Tal como fizemos para a situagdo A, passaremos agora a apresentar os
valores encontrados no estudo das correlagdes entre, os resultados
encontrados para as diferentes categorias de analise das interacgbes nas 10
diades aqui em estudo, e os respectivos resultados nas diferentes sub-
escalas da "Escala de Observacdo Domiciliaria para a Avaliagdo do
Ambiente" ("Home Observation for the Measurement of the Environment -

HOME").

-.18

-.10

*p<.05

**p<.01

% 0 <001

HOME [ - Estimulagio da Aprendizagem
HOME Ii - Estimulagdo da Linguagem
HOME 11l - Ambiente Fisico

HOME IV - Carinho e Aceitagéo
HOME V - Estimulagdo Académica
HOME VI - Modelagem

HOME VIl - Variedade de Experiéncia
HOME VIII - Aceitagdo
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DIST. BAIXO -.35 -.34 -.40 -.43 43 -.08
DIST.MEDIO .01 22 -.36 25 37 .03 -.00 21
DIST.ELEVADO -.00 20 -.25 -.14 44 -.07 23 33
P. NARRACAO -.45 -.36 - .55 A2 48 -.33 -.39 - .81 -.20
CORRECCAQ -37 -.29 - 58 17 36 -23 -.19 - .67 -.36
DEMORA -.39 -.35 - .31 .00 .28 -.20 -.29 - .65% - 47
FOC. ATENCAO -.27 -.26 -.25 - .05 16 -.05 -.02 - .61 12
PISTA -2 -.01 - .50 21 .28 -.25 -.30 - 55 18
ELABORACAO -.22 -.08 -.38 10 A2 -.10 -.23 - .49 25
P. INTERVEN. -.25 -.08 - .50 43 48 -19 -.19 - .81 -.03
CONFIRMAGAO - .06 04 -24 -.06 52 -.03 20 -.83** 44
APROVACAO -.14 -.19 - .26 .29 28 .06 -.06 -.32 - .61
REJEICAC -.21 - .31 -.26 .30 .20 .00 - 15 -22 - 67"
INTERRUPCAO -.24 -15 - .56 48 35 -.21 -.33 -.49 -.08
DIST. BAIXO -.26 -.19 -.36 -.07 57 -.12 - .02 - 9T - .15
DIST. MEDIO A4 31 -.19 03 58 .09 27 -7 .06
DIST.ELEVADO -.07 A1 -.27 -.23 55 -10 20 -.83* 04
NTERROGAT. -.27 - .04 - .55 12 .40 -.28 -.29 -.71* .08
DECL. ESPONT 16 13 .05 -.03 40 19 49 - .47 -.07
DECL. RESP. - .15 - .03 -32 - .05 A48 -.03 .08 - 81" .05
Quadro 6.7 - CorrelagOes entre categorias e resultados na "HOME" n=10
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Analisando a matriz de correlagdes entre as categorias de codificagdo das
interaccdes e os resultados nas diferentes sub-escalas da "HOME",
constatamos que grande numero de categorias se correlaciona
negativamente de forma significativa com a sub-escala VIl Variedade de
Experiéncia. Esta sub-escala abrange aspectos relacionados com o estilo
de vida familiar e com o tipo, qualidade, riqueza e variedade de experiéncias
que sao proporcionadas a crianga € que Vao encorajar o seu
desenvolvimento social. De acordo com estes dados e para esta amostra,
este tipo de comportamentos dos pais parece surgir na razao inversa de
grande numero de comportamentos considerados como estimulantes do
desenvolvimento da crianga na situac&o interactiva.

A sub-escala VIl Aceitagdo, aparece também correlacionada negativamente
de forma significativa com a categoria Rejeicdo. Como esta sub-escala tem a
ver com a capacidade dos pais em lidar adequadamente com o0s
comportamentos negativos e exploratérios da crianga, parece logico que ela
se oponha aqui a um tipo de comportamento da m&e durante a situagéo
interactiva que se traduz numa rejeicéo brusca e cortante da intervencéo da
crianga. '

3.2 - Resultados comparativos dos subgrupos considerando o tempo e o
turno

Tal como para a situagdo A, decidimos fazer uma ponderagéo dos
resultados obtidos na andlise das situagbes interactivas, através da
utilizacdo de um ratio categoria/tempo, considerando o tempo total em
segundos dispendido na "leitura" das 5 paginas, e de um ratio
categoria/turno, considerando o nimero total de turnos codificados do adulto
e da crianca existentes nessas mesmas 5 paginas.

Nesta amostra também se constatam discrepancias importantes entre as
diferentes diades, quer relativamente ao tempo total dispendido com as 5
paginas, quer relativamente ao nimero total de turnos.
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Porém, ao contrario do que sucede na situagdo A, encontramos grandes
discrepéancias dentro dos dois subgrupos e ndo se constatam diferencas
significativas entre as suas médias, nem no que se refere ao tempo, nem no
gue se refere aos turnos. Assim, temos uma durag&o média de "leitura" das 5
paginas, de 418,40 segundos para o grupo | e de 581,80 segundos para o
grupo Il. No que diz respeito ao nimero total de turnos codificados temos,
80,40 turnos do adulto para o grupo | contra 106,00 para o grupo Il, e 74,60
turnos da crianga no grupo | versus 97,80 turnos da crianga para o grupo |l.

As discrepancias que se verificam no interior dos dois grupos relativamente a
duracdo das interacgbes, sdo importantes e sensivelmente equivalentes
(valores do desvio-padréo, de 342,55 para o grupo | e 366,78 para o grupo
I), apresentando o grupo |, uma oscilagdo entre um valor minimo de 185
segundos e um valor maximo de 1016 segundos e o grupo Il, entre 105
segundos e 1012 segundos.

E portanto, a anélise comparativa dos dois grupos, com base nas medias por
categoria calculadas j& a partir dos referidos ratios que passamos em
seguida a apresentar.

3.2.1 - Resultados comparativos calculados com ponderagéo do factor
"tempo"

O quadro 6.8 mostra os resultados comparativos dos dois grupos, calculados
tal como os anteriores, mas utilizando o teste de t para avaliar as diferencas
entre as médias por categoria, ponderadas tendo em conta o tempo total em
segundos dispendido na "leitura" das 5 paginas codificadas.
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DIST. BAIXO 0,098 0,036 0,114 0,022 -0,89 | 040
DIST. MEDIO 0,099 0,038 0,067 0,030 151 | 047
DIST. ELEVADO 0,024 0,013 0,013 0,014 1,26 | 024
P. NARRAGAO 0,016 0,012 0,023 0,015 -0,83 | 043
CORRECCAQ 0,002 0,003 0,008 0,006 -216 | 0,06
DEMORA 0,020 0,025 0,021 0,020 -0,08 | 0,94
FOG. ATENCAO 0,024 0,013 0,028 0,014 -051 | 062
PISTA 0,011 0,007 0,015 0,020 -0,44 | 067
ELABORACAO 0,002 0,003 0,003 0,003 -0,83 | 043
P. INTERVENCAO 0,115 0,035 0,115 0,054 -0,02 | 099
CONFIRMACAO 0,047 0,019 0,036 0,008 107 | 032
APROVACAO 0,002 0,001 0,003 0,006 -051 | 0,62
REJEICAO - - 0,001 0,001 * -1,00 | 0,37
INTERRUPCAO 0,006 0,003 0,006 0,007 * -0413 | 0,90
DIST. BAIXO 0,054 0,024 0,058 0,009 -032 | 076
DIST. MEDIO 0,050 0,025 0,028 0,014 1,75 | 012
DIST. ELEVADO 0,008 0,009 0,006 0,006 044 | 067
INTERROGATIVA 0,015 0,013 0,028 0,034 -0,78 | 0,46
DECL. ESPONTANEA 0,048 0,041 0,033 0,020 0,70 | 050
DECL. RESPOSTA 0,093 0,017 0,084 0,019 081 | 044

QUADRO 6.8 - Médias do Grupo | e Grupo Il , por categoria. Resultados ponderados tendo
em conta o factor "tempo".
Na coluna F esté indicada a existéncia de diferengas significativas entre as variancias para
*

p < 0,05.

Tal como acontecia na andlise feita em termos globais, também aqui néao se
constatam diferencas significativas entre as médias das diferentes
categorias. De registar, apenas, diferencas significativas entre as variancias
de duas categorias.

3.2.2 - Resultados comparativos calculados com ponderagdo do factor
"turno"

Passamos agora a apresentar os resultados comparativos dos dois grupos,
calculado tal como os anteriores mas utilizando desta vez as médias por ca-
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tegoria, ponderadas tendo em conta o numero total de turnos codificados do
adulto e da crianga verificados no conjunto das 5 paginas.

DIST. BAIXO 0,514 0,186 0,672 0,229 -120 | 0,27
DIST. MEDIO 0,538 0,253 0,366 0,125 * 1,36 | 0,21
DIST. ELEVADO 0,124 0,063 0,074 0,075 115 | 0,29
P. NARRACAO 0,088 0,070 0,136 0,099 -090 | 040
CORRECGAQO 0.009 0,013 0,044 0,031 -232* | 0,05
DEMORA 0,116 0,157 0,128 0,134 -042 | 091
FOCAL. ATENGAO 0,133 0,089 0,172 0,110 -062 | 055
PISTA 0,059 0,40 0,079 0,096 -044 | 067
ELABORAGAO 0,009 0,014 0,018 0,018 -090 | 0,39
P. INTERVENGAO 0,624 0,263 0,649 0,286 -0,15 | 0,89
CONFIRMACAO 0,235 0,073 0,211 0,074 0,51 0,62
APROVACAO 0,008 0,008 0,016 0,032 -051 | 063
REJEICAO - - 0,003 0,006 * -1,00 | 0,37
INTERRUPCAO 0,031 0,015 0,033 0,034 -014 | 0,89
DIST. BAIXO 0,312 0,103 0,384 0,145 -091 | 0,39
DIST. MEDIO 0,281 0,119 0,164 0,071 189 | 010
DIST. ELEVADO 0,040 0,047 0,033 0,031 029 | 078
INTERROGATIVA 0,088 0,069 0,164 0,167 -094 | 037
DECL. ESPONTANEA 0,254 0,208 0,215 0,121 037 | 072
DECL. RESPOSTA 0,583 0,222 0,540 0,143 036 | 0,73

QUADRO 6.9 - Médias do Grupo Il , por categoria. Resultados ponderados tendo em conta o
factor "turno".
Na coluna F esta indicada a existéncia de diferencas significativas entre as varidncias para
*

p <0,05.
Na coluna t esta indicada a existéncia de diferencgas significativas entre as médias para
*

p <0,05.

Quando se faz a ponderagdo das médias tendo em conta o factor "turno”,
regista-se uma diferenca significativa entre as médias dos dois grupos na
categoria Correcgdo, apresentando o grupo |l resultados em meédia
superiores aos do grupo |.

De notar ainda, a existéncia de diferencas significativas entre as variancias
para as categorias Distanciamento Médio do adulto e Rejei¢do.
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4, - Resultados obtidos na situagdo C

Nesta situagdo como ja vimos, sdo analisadas as interacgdes mae-crianga de
20 diades das regides de Lisboa e do Porto, sendo utilizados dois livros,"Teo
e sua irma" e "Teo esta doente". Este grupo foi dividido em dois subgrupos
em funcdo dos niveis de escolaridade das mées. Ficamos, portanto, com
dois subgrupos assim constituidos:

Grupo | - 10 diades com mées com o0 ensino universitario

Grupo | | - 10 diades com mé&es com o ensino basico até ao 2° ciclo

4.1 - Resultados comparativos dos subgrupos em termos globais

Como fizemos nas duas situacGes anteriores, para comparar os resultados
médios dos dois subgrupos, calculamos a variancia de cada um deles e
testdmos a sua homogeneidade. Posteriormente, fizemos a comparagao
entre os resultados médios por categoria encontrados para os dois
subgrupos, utilizando um teste de £.
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DIST. BAIXO 18,30 7,27 36,20 26,55 e -2,06 | 007
DIST. MEDIO 20,70 11,09 16,20 13,67 081 | 043
DIST. ELEVADO 7,70 3,65 4,30 5,50 163 | 012
P. NARRAGAO 3,80 3,82 8,00 9,70 -1.27 | 022
CORRECCAO 1,40 1,43 1,60 1,65 -0,29 | o078
DEMORA 2,30 2,87 3,80 5,20 -0,80 | 044
FOCAL. ATENGAO 9,00 474 8,10 6,19 037 | o072
PISTA 3,00 3,94 2,70 2,71 020 | 085
ELABORAGAO 0,70 0,82 0,40 0,84 080 | 043
P. INTERVENCAO 25,00 14,13 36,00 28,81 * -1,08 | 0,29
CONFIRMACAQO 6,80 5,01 9,60 6,29 -1,30 | 029
APROVAGAO 0,30 0,68 1,30 2,98 * -1,03 | 033
REJEICAO - - - -

INTERRUPCAO 2,10 2,18 2,30 2,98 -017 | 087
DIST. BAIXO 10,40 5,15 19,60 13,82 e -197 | 007
DIST. MEDIO 9,10 511 9,30 7,78 -007 | 095
DIST. ELEVADO 1,80 1,40 1,40 1,71 057 | o57
INTERROGATIVA 450 3,14 2,20 1,69 * 204 | 006
DECL. ESPONTANEA 7,00 4,42 9,30 6,82 -0,90 | 038
DECL. RESPOSTA 20,00 11,98 30,50 27,06 -112 | 028

QUADRO 6.10 - Médias do Grupo | e Grupo |l , por categoria
Na coluna F esté indicada a existéncia de diferencas significativas entre as varidncias para
*p<0,05 e **p<0,001.

Tal como se pode ver no quadro acima, ndo se constatam diferengas
significativas entre as médias dos dois grupos para as diferentes categorias.
No que se refere as diferencgas entre as variancias, estas apresentam valores
significativos para quatro categorias.

Voltando as diferencas entre as médias, registam-se no entanto para
algumas categorias valores que se situam préximos do nivel de significancia.
Estédo neste caso, com resultados em média mais elevados para o grupo i, o
Distanciamento Baixo do adulto (p = 0,07) e o Distanciamento Baixo da
crianga (p = 0,07). Com resultados em média mais altos para o grupo |, pode-
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mos ainda considerar, o Distanciamento Elevado do aduilto (p = 0,12) e as
intervencdes da crianga na forma Interrogativa (p = 0,06).

4.2 - Resultados comparativos dos subgrupos considerando o tempo e o
turno

Como fizemos para as situagdes anteriores, passaremos agora a apresentar
um estudo comparativa da analise das situagbes interactivas dos dois
subgrupos aqui estudados, fazendo a ponderag&o dos resultados obtidos
através da utilizacdo de um ratio categoria/tempo, considerando o tempo
total em segundos dispendido na "leitura" das 5 paginas, e de um ratio
categoria/turno, considerando o nimero total de turnos codificados do adulto
e da crianga existentes nessas mesmas 5 paginas.

Nesta amostra, também se constatam discrepancias importantes entre as
diferentes diades, quer relativamente ao tempo total dispendido com as 5
paginas, quer relativamente ao numero total de turnos.

Estas discrepancias, s&o de menor amplitude, do que as verificadas na
situagdo B. No entanto, tal como sucede nesta situagéo, as discrepancias
existem com relativa uniformidade dentro dos dois subgrupos pelo que néo
se constatam diferencas significativas entre as suas médias, nem no que se
refere ao tempo, nem no que se refere aos turnos. Assim, temos. uma
durac&o média de "leitura" das 5 paginas, de 247,50 segundos para o grupo |
e de 265,70 segundos para o grupo |l. No que diz respeito ao nimero total
de turnos codificados temos, 37,30 turnos do adulto para o grupo | contra
48,20 para o grupo Il, e 33,80 turnos da crianga no grupo | versus 44,90
turnos da crianga para o grupo Il. Estes valores s&o nitidamente inferiores
aos da situagado B, aproximando-se mais da média dos dois subgrupos da
situagao A.
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Nesta situagdo C, os dois grupos aparecem, como vimos, bastante
equilibrados no que se refere a duracdo das interaccdes. Porém, as
discrepancias no interior dos subgrupos séo importantes, sendo mais
elevadas para o grupo Il, que apresenta um desvio-padrdo de 156,07
segundos e em que as interacgdes com duragdo maxima e minima oscilam
entre 544 segundos e 45 segundos, enquanto que no grupo | oscilam entre
340 segundos e 162 segundos e se regista um desvio-padrdo de 72,82.

Passaremos em seguida a apresentar a analise comparativa dos dois
subgrupos, com base nas médias por categoria calculadas ja a partir dos
referidos ratios.

421 - Resultados comparativos calculada com ponderagdo do factor
lltempoll

O quadro seguinte, mostra os resultados comparativos dos dois grupos,
calculados tal como os anteriores, mas com base nas médias por categoria,
ponderadas tendo em conta o tempo total em segundos, dispendido na
"leitura" das 5 paginas codificadas.

222




PARTE Il - Capitulo 1

DIST. BAIXO 0,074 0,021 0,132 0,067 -263* | 0,02
DIST. MEDIO 0,082 0,031 0,060 0,029 1,67 0,11
DIST. ELEVADO 0,033 0,016 0,014 0,013 2,94 | 0,01
P. NARRACAO 0,017 0,019 0,025 0,020 -0,84 | 041
CORRECCAO 0,005 0,005 0,006 0,006 -029 | o078
DEMORA 0,008 0,009 0,013 0,019 -080 | 044
FOCAL. ATENCAQ 0,037 0,022 0,031 0,011 0,80 0,43
PISTA 0,010 0,012 0,009 0,010 0,27 0,79
ELABORAGAQ 0,002 0,003 0,002 0,003 0,50 0,62
P. INTERVENGAO 0,099 0,044 0,126 0,080 -093 | 036
CONFIRMACAO 0,026 0,013 0,035 0,011 -1,78 | 0,09
APROVAGAO 0,001 0,002 0,003 0,006 -075 | 046
REJEICAO - - - -

INTERRUPGAQ 0,011 0,013 0,009 0,013 0,28 0,78
DIST. BAIXO 0,043 0,019 0,073 0,035 -244* | 0,03
DIST. MEDIO 0,035 0,013 0,037 0,020 * -0,22 0,83
DIST. ELEVADO 0,008 0,007 0,004 0,004 1,61 0,12
INTERROGATIVA 0,018 0,013 0,012 0,013 1,07 0,30
DECL. ESPONTANEA 0,030 0,018 0,037 0,025 -072 | 0,48
DECL. RESPOSTA 0,078 0,035 0,110 0,061 * -143 | 0417

QUADRO 6.11 - Médias do Grupo | € Grupo Il , por categoria. Resultados ponderados tendo
em conta o factor "tempo".

Na coluna F est4 indicada a existéncia de diferengas significativas entre as variéncias para
*p<0,05 e *p<0,01.

Na coluna t esta indicada a existéncia de diferencas significativas entre as médias para
*p<0,05 e *p<0,01.

Analisando o quadro 6.11, verificamos que se encontram algumas diferencas
significativas entre as médias dos dois grupos, a par de diferengas
significativas entre as varidncias de duas categorias. Assim, apresentam
valores em média significativamente mais elevados para o grupo ll, as
categorias Distanciamento Baixo do adulto (p = 0,02) e Distanciamento Baixo
da crianca (p = 0,03). Com resultados medios significativamente mais
elevados para o grupo |, temos a categoria Distanciamento Elevado do
adulto (p = 0,01).

Préoximos do nivel de significancia, temos os Distanciamentos Médio (p =
0,11) e Elevado (p = 0,12) do adulto com resultados em média superiores
para o grupo |, e a Confirmagdo (p = 0,09), com resultados em média
superiores para o grupo ll.
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Estes resultados, embora dando mais énfase, vém de certo modo confirmar
as tendéncias que assinalamos quando comentamos os resultados da
analise em termos globais.

4.2.2 - Resultados comparativos calculada com ponderag&o do factor "turno"

No quadro 6.12 aparecem os resultados comparativos dos dois grupos,
calculado tal como os anteriores mas utilizando desta vez as médias por
categoria, ponderadas tendo em conta o numero total de turnos codificados
do adulto e da crianga verificados no conjunto das 5 paginas.

DIST. BAIXO 0,50 0,13 0,71 0,29 ** -211 | 006
DIST. MEDIO 0,56 0,18 0,34 0,19 2,63* | 0,02
DIST. ELEVADO 0,24 0,16 0,08 0,07 ** 2,93"* | 0,01
P. NARRAGAQ 0,11 0,12 0,13 0,08 -039 | 070
CORRECCAQ 0,03 0,03 0,03 0,04 -0,10 | 092
DEMORA 0,06 0,06 0,07 0,08 -038 | o7
FOCAL. ATENGAO 0,28 0,20 0,17 0,07 ** 1,54 0,15
PISTA 0,06 0,06 0,05 0,05 0,56 0,58
ELABORACAO 0,02 0,03 0,01 0,02 0,58 0,57
P. INTERVENCAO 0,65 0,22 0,65 0,27 0,01 0,99
CONFIRMACAO 0,17 0,07 0,20 0,07 -091 | 037
APROVACAO 0,01 0,02 0,02 0,04 -062 | 054
REJEICAO - - - -

INTERRUPCAQ 0,07 0,08 0,06 0,09 0,39 0,70
DIST. BAIXO 0,32 0,10 0,45 0,19 * -194 | 007
DIST. MEDIO 0,26 0,07 0,24 0,15 ** 0,37 0,72
DIST. ELEVADO 0,06 0,04 0,02 0,03 2,09* | 0,05
INTERROGATIVA 0,14 0,12 0,08 0,10 1,25 0,23
DECL. ESPONTANEA 0,22 0,11 0,26 0,19 * -0,60 | 056
DECL. RESPOSTA 0,57 0,19 0,62 0,19 -058 |} 057

QUADRO 6.12 - Médias do Grupo | e Grupo Il , por categoria. Resultados ponderados tendo
em conta o factor "turno”.
Na coluna F esta indicada a existéncia de diferencas significativas entre as variancias para
*

p < 0,05.
Na coluna t est4 indicada a existéncia de diferencas significativas entre as médias para® p <
0,05. :

224




PARTE Il - Capitulo 1

Tal como acontece quando se ponderam os resultados em func&o do factor
"tempo", também quando estes sdo ponderados em fung¢ao do factor "turno"
se passam a constatar diferencas significativas entre as médias de algumas
categorias. Registam-se, igualmente, diferencas significativas entre as
variancias para cinco categorias.

No que se refere as meédias, o grupo | apresenta resultados
significativamente mais elevados para as categorias, Distanciamento Meédio
do adulto (p = 0,02) e Distanciamento Elevado do adulto (p = 0,01) e da
crianca (p = 0,05).

Com valores muito préximos do nivel de significancia, e com resultados, em
média, mais elevados para o grupo ll, temos o Distanciamento Baixo do
adulto (p = 0,06) e da crianga (p = 0,07).

Estes resultados vém confirmar a tendéncia encontrada a nivel das
categorias de Distanciamento, tendéncia essa que se mantém constante ao
fongo das trés analises realizadas para esta situacéo.
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Capitulo 2

Analise e discussao dos resultados
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1 - Introdugéo

Neste capitulo iremos analisar, em separado, os resultados encontrados nas
trés situacoes A, B e C que estudamos.

Apesar da sua analise ser feita separadamente existe, como é obvio, um tipo
de abordagem comum as trés situacdes, que corresponde aos objectivos que
nos propomos e ao quadro tedrico em que nos situamos e que ja atras foi
exposto.

Pretendemos essencialmente, tentar perceber o que se passa no decorrer da
situacdo interactiva, no sentido de entender de que modo os diferentes ele-
mentos se conjugam de forma a caracterizar uma situacdo de maior quali-
dade estimulativa, distinguindo-a de outra de menor qualidade. Tentaremos,
também, analisar a influéncia de um factor que nos pareceu desempenhar
um papel muito importante na caracterizagdo das situagdes interactivas, a
sua durag&o.

Deste modo faremos, para cada uma das trés situagbes estudadas, uma
andlise de interacgdes contrastantes do ponto de vista da durag&o e da
qualidade e um estudo de caso. Estes estudos de caso, due serao
apresentados na parte final deste capitulo, incidirdo em situagbes que nos
parecam ter caracteristicas relevantes, do ponto de vista da situacao
interactiva, no sentido de permitir uma melhor compreensdo daquilo que
poderé caracterizar diferentes tipos de interacgdo mée-crianga.

Convém talvez aqui recordar que, dentro do quadro teérico em que nos situ-
amos, consideramos que as interacgdes de melhor qualidade, ou seja, as -
que melhor estimulam o desenvolvimento da crianga, séo aquelas em que o
adulto, de uma forma consistente, proporcione a crianca uma estimulagéo
que se situe na sua zona de desenvolvimento proximo (Vygotsky, 1978), co-
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locando desafios semioticos (Wertsch, 1985) que a levem a distanciar-se do
concreto imediato (Sigel, 1982, 1986, 1992). Estes desafios deveréao a par e
pagéa ser acompanhados de um equilibrio adequado entre exigéncias e
suporte> que sirvam eficazmente de andaime (scaffolding) ao seu

desenvolvimento (Wood ‘Bruner, & Ross, 1976) Slmultaneamente o adulto
devera encorajar a autonomia e os sentimentos de auto-competéncia da
crianca (White, 1959, & Skinner, 1986, cits. Gonzalez, & Palacios, 1992b).
Esta aqui mphcxtamente assumido gue, embora a situag&o interactiva tenha
um caracter reciproco e bldlrecmonal nestas idades & predominantemente o
adulto quem lidera a situagéo e quem Ihe imp&e o caracter estimulativo aqui

em estudo.

Como vimos, o sistema de codificagcéo que utilizamos para analisar as situa-
cbes interactivas, contempla os vérios niveis de actuacdo acima referidos.
Na forma como iremos agora conduzir a discussdo dos resultados das trés
situacBes em estudo, vao também ser tidos em conta estes diferentes niveis.

Iremos, no entanto, destacar um mecanismo que consideramos, em sintonia
com Gonzalez e Palacios (1993), fundamental dentro deste modelo tedrico, o
dlazfanCIamento cuja andlise é contemplada na dimens&o Estimulagdo da
Represenfat;ao Simbdlica. As restantes dimensdes de analise referentes ao
adulto, a Orientagdo para a Estimulagdo da Representacdo Simbdlica e a
Estimulagéo da Iniciativa e dos Sentimentos de Auto-Competéncia, funciona-
rao, de certo modo, como complementares a esta. A primeira destas dimen-
sbes, como o nome indica, abrange o tipo de comportamentos ou de estra-

teglas que o adulto utiliza para ajudar a Crlanga a dlstanCIar—se do presente

corajamento seguranga e afecto que o adulto transmlte a crianga e que vao
constituir a base que permlte este dlstancnamento e o repetir de experiéncias
poten01almente estlmulantes Os pals nas interacgbes que estabelecem no
dia-a-dia com o seu filho, deverdo criar um clima de aceitacéo e afecto e uti-
lizar estratégias que encorajem o afastamento da crianga do concreto
imediato. Estardo deste modo a contribuir para a génese e o desenvolvimen-

to da representacéo simbdlica nos seus filhos, processo fundamental ao seu
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desenvolvimento cognitivo (Sigel, 1982, 1986, 1992; Gonzalez, 1993;
Gonzalez, & Palacios, 1992a, 1993).

No npsgp“trabalho, valorizaremos _principalmente as frequéncias a nivel do
Distanciamento Médio e Elevado do adulto e da crianga pois, como vimaos no
terceiro capitulo da primeira parte deste trabalho, o nivel de Distanciamento
Baixo implica uma separagéo minima do "aqui" e "agora". No caso de crian-
cas desta idade, quatro anos e meio, tudo indica que este nivel de
distanciamento sera pouco discriminativo. Ja no trabalho de Gonzalez
(1993), que incidiu numa populacdo mais jovem (22 meses), O
Distanciamento Baixo s6 correlacionou significativamente com o
desenvolvimento cognitivo da criangca quando colocado na forma

Interrogativa.

Finalmente, queremos ainda referir que dentro das categorias pertencentes a
dimenséo Estimulacdo da Iniciativa e dos Sentimentos de Auto-Competéncia
ndo iremos discutir sistematicamente os resultados obtidos nas categorias
Elaboracdo e Rejeicdo, que surgiram com valores médios muito baixos na
amostra global (respectivamente: 0,83 e 0,13). Estas categorias serédo ape-
nas valorizadas a nivel casuistico caso apresentem frequéncias invulgar-
mente elevadas. A Aprovacdo que surge com uma meédia igualmente baixa
(0,89) sera referida, pois 0s seus resultados podem ser lidos em conjunto
com os da Confirmagdo, uma vez que constituem um nivel mais elevado de
um mesmo feed-back positivo que € dado pelos pais a crianga.

2 - Analise da situagéao A

Quando comparamos as interacgdes dos dois subgrupos que constituem a
amostra da situagdo A, ressalta da analise dos resultados médios por cate-
goria a existéncia de uma tendéncia constante no sentido de se constatarem
resultados, em média, superiores para o grupo | ("HOME" alto).
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Esta tendéncia mantem-se, ainda que de uma forma mais atenuada, quando
se ponderam as médias tendo em conta, quer a duragdo da interaccdo em
segundos, quer o numero de turnos codificados do adulto e da crianga.

O sentido apontado por estes resultados esta, portanto, de acordo com
aquilo que se esperaria que acontecesse. As mées que estruturam o ambien-
te familiar de modo a proporcionarem a crianga um apoio e estimulagéo de
melhor qualidade, tal como ele é avaliado pela "Home Observation for the
Measurement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984), se-
riam também aquelas que durante o processo interactivo evidenciariam fre-
guéncias mais elevadas daqueles comportamentos que, a teoria subjacente
ao instrumento utilizado para a analise desta situagdo, considera mais capa-
zes de estimular o desenvolvimento cognitivo da crianga, proporcionando
assim uma interac¢ao de melhor qualidade.

Numa segunda fase, decidimos passar da analise em termos de tendéncias
gerais para uma analise mais detalhada sobre a forma como variam as mé-
dias das diferentes categorias entre os dois grupos. Incidiremos, principal-
mente, naguelas categorias que, na nossa opini&o, distinguiram os dois
grupos, por termos considerado que as diferencas encontradas entre os
valores que apresentam em cada um deles, s&o demasiado elevadas para se
atribuirem ao acaso (p < 0,10). Para cada categoria, vamos ter em conta o
seu comportamento, quer relativamente a analise feita em termos globais,
quer relativamente as analises feitas com base nos ratio categoria/tempo e
categorial/turno.

Assim, de acordo com este critério, duas das categorias para as quais se
registaram (na analise em termos globais) diferencas significativas entre as
médias dos dois grupos (respectivamente, p = 0,04 e p = 0,07), foram o Pe-
dido de Intervengéo e o Distanciamento Médio do adulto. Para os outros ni-
veis de distanciamento do adulto constataram-se também diferengas, ainda
que de um modo mais atenuado. Porém, quando s&o controlados os factores
tempo e turno, verifica-se que se esbatem bastante as diferencas entre as
médias dos dois grupos, no que se refere as duas categorias acima
referidas. Este facto aponta no sentido de a maior frequéncia destas catego-
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rias se relacionar com uma maior durac&o da interacgéo.

Se considerarmos o caso dos Distanciamentos, verificamos que, por norma,
cada segmento com sentido da intervencgéo, quer do adulto, quer da criancga,
€ analisado e codificado relativamente ao seu nivel de distanciamento. Deste
modo, logicamente, uma interaccdo mais longa devera contar com um maior
numero de Distanciamentos. O nivel desses Distanciamentos é que & relati-
vamente independente da duragdo da interacgdo. Algumas diades tenderéo
a produzir quase exclusivamente Distanciamentos Baixos enquanto outras se
situardo mais a nivel dos Distanciamentos Medios e mesmo dos Distancia-
mentos Elevados. Estes dois ultimos niveis de distanciamento, sendo aque-
les que promovem na crianga um grau mais elevado de representacdo sim-
bdlica, s8o os que mais a estimulam cognitivamente (Sigel, 1982, 1986,
1992). Caracterizardo portanto as interacgdes mais ricas, nos casos em que
surgem adequados ao nivel de desenvolvimento da crianga.

Por outro lado, no que se refere aos Pedidos de Intervengdo o que acontece
neste tipo de interacgdes, em que a mae vé um livro de imagens em conjunto
com o seu filho de 4 anos, é ser em regra a mé&e quem conduz O Processo
interactivo. Se a mae ndo solicita a intervengdo da crianca, o que tendera a
acontecer (excepto nos casos de criangas muito intervenientes) & que esta
quase nao intervém e a interac¢do tem uma duracao breve. Quando as méaes
prolongam a situagéo e estimulam a participacéo da criancga dirigem-lhe mais
Pedidos de Intervencdo, dando oportunidade a que se estabelegam
interaccées mais longas. Parece-nos assim facilmente compreensivel a
relacdo que aqui, nesta situagdo, surge entre a duragédo da interacgéo e o
aparecimento destas categorias.

Passando agora a analisar duas outras categorias, cujos resultados médios
em termos globais, também distinguiram os dois grupos de acordo com o
critério que acima definimos, a Demora (p = 0,04) e a Pista (p = 0,10), cons-
tatamos um tipo diferente de comportamento. Verifica-se que, quando os
factores tempo e turno s&o controlados, as diferengas entre as médias dos
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dois grupos se esbatem apenas muito ligeiramente. Isto leva-nos a concluir
que o aparecimento destas categorias n&o esta aparentemente t&do depen-
dente da duragéo da interacc&o e sera antes uma caracteristica de um de-
terminado "estilo" interactivo que parece distinguir estes dois grupos. Con-
vém lembrar aqui, que estas categorias s&o aquilo que nds podemos deno-
minar como categorias de andaime (scaffolding), na terminologia de Bruner
(Wood, Bruner, & Ross, 1976), e que caracterizardo um determinado tipo de
comportamentos do adulto que visam servir de suporte ajudando o
"caminhar" da crianca através da sua zona de desenvolvimento proximo até
que esta assuma a responsabilidade da tarefa. Neste caso, a fungdo de su-
porte visara levar a crianga a aceder a niveis mais elevados de representa-
cdo simbdlica, distanciando-se das caracteristica concretas do contexto
imediato (Sigel, 1982, 1986, 1992b). Nao ha assim, aparentemente, uma re-
lac&o directa entre estas categorias e a duracdo das interacgdes, elas deve-
réo ser caracteristicas de "estilos" interactivos especificos em que ha a preo-
cupacéo de, partindo do nivel de desenvolvimento da crianca, fornecer-lhe
suportes que Ihe permitam aceder a niveis mais elevados. Neste sentido, ca-
racterizara interacgbes mais ricas que ndo serdo necessariamente as mais
longas.

Estas constatacdes, levam-nos a reflectir sobre dois tipos de questdes.

Por um lado, sobre o problema da durag&o das interacgbes. Sera que uma
interac¢do mais curta, em que o quociente categoria/tempo e categoria/turno,
aproxima o nivel de resultados médios por categoria dos de uma interacgéo
mais longa, tera o mesmo valor enquanto potencializadora do desenvolvi-
mento cognitivo da crianga? Ou, pelo contrario, o tempo & um factor determi-
nante na qualidade das interaccdes nestes dois grupos e isso estara ligado a
diferenca significativa que se encontra a nivel das dura¢des médias das
interaccbes de cada um deles'? Para tentar responder a esta questéo,
dentro desta situagcdao A, iremos seleccionar quatro situagdes, duas mais
longas e duas mais curtas e analisar comparativamente 0s seus percursos.

1 325,38 s para o subgrupo com "HOME" aito e 152,60 s para o subgrupo com "HOME" baixo
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Outra questdo que se pde, tem a ver com a qualidade das interacgGes, tal
como ela parece distinguir estes dois grupos. Para tentar compreender me-
lhor este aspecto, faremos um estudo detalhado de quatro casos, dois com
resultados mais elevados e dois com resultados mais baixos. A selecgao
destes casos sera feita com base nas categorias que, de um modo
relativamente independente do factor tempo, melhor distinguem os dois
grupos, a Demora e a Pista, associando-as ao Distanciamento Medio e ao
Distanciamento Elevado do adulto!. Na situagdo em estudo, estas duas ulti-
mas categorias apenas apontam no sentido de uma tendéncia mais favoravel
ao grupo | ("HOME" alto) e aparecem associadas a duragdo da interacgéo.
No entanto, optamos por elas porque, do ponto de vista tedrico e conforme
foi confirmado por varios estudos empiricos, s&o as que mais fortemente se
associam ao desenvolvimento cognitivo da crianca (Sigel, 1982, 1986; Gon-
zalez, 1991, 1993; Gonzalez, & Palacios, 1993; Frankell, & Rollins, 1983, cit.
Gonzalez, 1993).

2.1 - Anélise de quatro casos contrastantes do ponto de vista da duragéo da
.interacgao

A duracéo das situagdes interactivas da situagcédo A, oscila entre uma dura-
cdo maxima de 544 segundos e uma duragdo minima de 45 segundos. Se
considerarmos o numero total de turnos codificados, constatamos que 0s
valores maximos e minimos coincidem com as duas situa¢des anteriores e
que estes oscilam entre 141 turnos e 15 turnos. Como é evidente, ha uma
relacdo directa entre a duragéo da interacg&o e o ndmero de turnos codifica-
dos, pelo que nos centraremos aqui na duragdo das interacgdes.

1 Destacamos aqui o "Distanciamento Médio" e o "Distanciamento Elevado" do adulto, visto que € o adulto quem conduz
a interacgdo, no entanto, as categorias correspondentes da crianga estéo fortemente relacionadas com estas, ja que, uma
resposta da crianga a uma questdo fechada do adulto &€ sempre codificada com o mesmo nivel de distanciamento, o
mesmo acontecendo com as questdes abertas, a ndo ser que a resposta da crianga mostre claramente que ela se
encontra a um nivel inferior.
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As duas interaccdes mais longas desta situacdo foram as de Alvaro com 544
segundos e a de Rafael com 538 segundos, ambos do grupo | ("HOME" alto),
as duas interac¢cdes mais curtas foram as de Laura com 45 segundos e a de
Daniel com 92 segundos, ambas do grupo Il ("HOME" baixo). As duracgdes
meédias das interacgdes do grupo | e do grupo il foram, respectivamente,
325,38 segundos e 152,60 segundos.

No quadro 7.1 apresentamos as frequéncias por categoria destas quatro si-
tuagdes interactivas.

DISTANCIAMENTO BAIXO 75 39 4 9
DISTANCIAMENTO MEDIO 21 30 3 3
DISTANCIAMENTO ELEVADO 7 13 1 0
PEDIDO DE NARRACAQ 16 11 0 2
CORRECCAO 4 7 0 0
DEMORA 9 15 0 1
FOCALIZACAO ATENCAO 18 17 2 3
PISTA 5 20 0 0
ELABORACAQ 0 0 0 0
PEDIDO DE INTERVENCAO 61 63 1 8
CONFIRMAGAO 16 1 3
APROVACAO 9 0 0
REJEICAQ 0 0 0 0
INTERRUPCAQ 0 3 0 0
DISTANCIAMENTO BAIXO 40 26 2 11
DISTANCIAMENTO MEDIO 11 17 2 6
DISTANCIAMENTO ELEVADO 3 5 0 0
INTERROGATIVA 1 6 2 2
DECLARATIVA ESPONTANEA 17 14 1 6
DECLARATIVA RESPOSTA 49 39 3 9
DURAGAO DA INTERACGAO 544" 538" 45" 92"

Quadro 7.1 - Frequéncias por categoria e duragio das situacdes em estudo.

Iremos, agora, procurar caracterizar, na situagdo concreta em estudo, aquilo
que distingue uma interacgéo longa de uma interacgéo curta.
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Comecando pelos Pedidos de Intervengdo que, como ja vimos, estdo muito
relacionados com a durac&o da interaccéo, verifica-se que estes sdo muito
numerosos nas situacdes mais longas e escassos nas mais curtas. Se os as-
sociarmos agora aos Pedidos de Narragdo, que s&o também solicitagbes a
crianga mas agora feitas a um nivel mais elevado, uma vez que implicam
respostas abertas, constata-se que, enquanto o Alvaro apresenta o valor
mais alto encontrado nessa categoria e o Rafael um valor acima da meédia do
seu subgrupo (m = 6,38), a Laura apresenta o valor mais baixo, que corres-
ponde & sua auséncia, e o Daniel um valor abaixo da média do respectivo
subgrupo (m = 2,40). Isto leva-nos a concluir, que nas interacgées mais cur-
tas ndo so6 existe, da parte do adulto, uma deficiente solicitagdo e respectiva
implicacdo da crianga na tarefa, como o seu nivel de exigéncia é
aparentemente menor o que, no conjunto, terd forcosamente reflexos na
qualidade da estimulacgéo.

Este aspecto tem, também, uma tradugéo visivel quando passamos a anali-
sar as categorias de distanciamento no adulto e na crianga. Ressalta aqui a
disparidade dos resultados nos dois tipos de situacdo interactiva, longa e
curta. No caso da Laura a mae ainda produz um Distanciamento Elevado,
que no entanto ndo encontra resposta a nivel da crianga, pelo que se podera
depreender que este estaria desfasado relativamente & sua capacidade ou
que néo lhe foi dado o suporte necesséria para o conseguir alcangar. No
caso do Daniel, ndo se registam Distanciamentos Elevados e aparecem mais
Distanciamentos Baixos e Meédios na crianga do que no adulto o que,
associado ao numero relativamente elevado de intervengdes da crianga na
forma Interrogativa e Espontdnea, nos podera indicar que esta teve um papel
activo na interacgao e que teria um potencial que poderia ter sido vantajosa-
mente explorado pelo adulto numa situag&o mais longa, o que claramente
nao aconteceu.

Também no que diz respeito aquelas categorias que visam estimular a ini-
ciativa e reforcar a crianga dando-lhe um feed-back positivo, como & o caso
principalmente da Confirmacdo e da Aprovagéo, verifica-se, sobretudo no
caso do Alvaro, a existéncia dessa preocupagéo na mée, preocupagdo essa
que esta quase ausente na mée da Laura e pouco desenvolvida na do Dani-

235




PARTE Il - Capitulo 2

el. O Rafael com 5 Confirmacbes e auséncia de Aprovagbes apresenta
resultados que estdo abaixo das médias do seu subgrupo (respectivamente,
m=925em=1,38).

Passando, por fim, as categorias que tém mais directamente a ver com a
funcéo de suporte do adulto, tal como ela é definida por Bruner (1976/1983),
ou seja, a Correcgdo, a Demora, a Focalizacdo da Atengcdo e a Pista,
constata-se que, elas estdo praticamente ausentes nas interacgbes mais
curtas, com excepgao da Focalizagdo da Atengdo que aparece ainda que de
uma forma reduzida. N&o parece, portanto estar desenvolvida nestas mées a
preocupacgado de interagir de uma forma didactica, no sentido de ajudar a
crianga na construcdo de um nivel de representacdo mais elevado, ao
contrario do que acontece nas maes que estabelecem interacgbes mais lon-
gas.

Em sintese, podemos dizer que o que nos parece distinguir, nesta
situacd&o concreta, as interacgbes longas das curtas, mais do que uma
questdo de duracdo, € uma questdo de qualidade. As interacgbes curtas
séo, por impossibilidade ou falta de desejo das m&es em as desenvolver,
de uma qualidade interactiva nitidamente mais pobre. Este
empobrecimento, relativamente as situagdes mais longas, traduz-se nao sé
por uma escassa solicitagdo e implicagdo da crianga na tarefa, mas
também, por uma menor preocupacdo em a fazer avancar atraves da sua
zona de desenvolvimento proximo, colocando-lhe menos desafios e
fornecendo-lhe muito poucos suportes no sentido de a ajudar a atingir
niveis mais elevados de representag&o simbdlica.
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2.2 - Analise de quatro casos contrastantes do ponto de vista da qualidade
das inferaccbes

Os quatro casos que passaremos a analisar em seguida foram selecciona-
dos tendo em conta, como ja referimos, as suas frequéncias globais nas
categorias Distanciamento Médio, Distanciamento Elevado, Demora e Pista.
Decidimos considerar as frequéncias em termos globais e n&o as
ponderadas em fungdo do tempo total da interaccéo pois, de acordo com a
analise que temos vindo a fazer, o tempo parece-nos ser um factor impor-
tante a nivel da qualidade das interacgdes, ndo devendo portanto ser aqui
anulado.

Optamos, no entanto, por considerar como factor suplementar na seleccéo
das interac¢des a analisar, a duragéo total da interacgéo, jogando com as
quatro categorias referidas mas excluindo as situagbes muito longas e as
muito curtas.

Temos assim duas criangas que apresentaram, no conjunto, resultados ele-
vados nestas categorias, o Filipe com um tempo total de interac¢éo de 340
segundos e a Anténia com uma interacgdo de 478 segundos, ambos do
grupo | ("HOME" alto). As duas criangas com os resultados baixos s&o, o
Rui, do grupo Il ("HOME" baixo) com um tempo total de 245 segundos e a
Clara com uma interacgdo de 102 segundos e que pertence ao grupo |
("HOME" alto).

Nenhuma destas situacdes se situa nos extremos a nivel de duragéo da in-
teracgdo. A duragdo média do conjunto das interaccdes dos dois grupos € de
238,89 segundos e os valores extremos variam entre 544 segundos e 45 se-
gundos.

No quadro 7.2 apresentamos as frequéncias por categoria destas quatro si-
tuacdes interactivas.
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DISTANCIAMENTO BAIXO 25 39 19 13
DISTANCIAMENTO MEDIO 48 27 9 4
DISTANCIAMENTO ELEVADO 11 7 1 0
PEDIDO DE NARRACAQ 4 6 4 0
CORRECCAO 4 5 2 0
DEMORA 9 20 0 0
FOCALIZAGAO ATENCAO 9 5 4 3
PISTA 12 1 0
ELABORACAO 1 0 0 0
PEDIDO DE INTERVENGAO 49 61 23 5
CONFIRMAGAOQ 19 7 7 3
APROVACAO 0 1 0 0
REJEICAO 0 0 0 0
INTERRUPCAO 1 1 7 1

DISTANCIAMENTO BAIXO 7 20 16 4
DISTANCIAMENTO MEDIO 19 16 13 5
DISTANCIAMENTO ELEVADO 1 1 3 0
INTERROGATIVA 7 13 1 0
DECLARATIVA ESPONTANEA 11 3 17 7
DECLARATIVA RESPOSTA 39 50 19 4

DURAGAO DA INTERACGAO 340" 478" 245" 102"

Quadro 7.2 - Frequéncias por categoria das situagdes em estudo.

Comecando pelas quatro categorias com base nas quais fizemos a selecgéo
das criangas, o Distanciamento Médio, o Distanciamento Elevado, a Demora
e a Pista, verifica-se que elas, obviamente, distinguem as interac¢bes de
maior qualidade de estimulagdo das de menor qualidade. No entanto,
enquanto temos de um lado duas interacgbes nitidamente mais ricas, entre
as outras duas, a do Rui aparece, tendo ja em conta o conjunto, com
resultados superiores aos da Clara e isto com maior incidéncia nas
categorias da crianga. Acontece que, as outras situacdes interactivas com
resultados mais pobres tinham uma duragdo muito curta, inferiores & da
Claudia, razao pela qual seleccionamos o Rui.

Se nos centrarmos apenas nas categorias de Distanciamento, verificamos
que é no caso da interacg&o do Filipe que a mée produz mais Distanciamen-
fos de nivel Médio e Elevado, situando-se também a interac¢do da crianga
predominantemente a este nivel. O Filipe & a Unica crianga deste grupo que

238




PARTE Il - Capitulo 2

produz, no conjunto, um numero nitidamente mais alto de Distanciamentos
de grau Medio e Elevado do que de grau Baixo. Isto significa que a mée
conseguiu colocar o processo interactivo para la do grau de elaboracgéo
minima sobre a experiéncia concreta que é traduzido pelo Distanciamento
Baixo, levando a crianga a manter-se num grau de elaborac&o mais elevado.

Passando agora a interacgdo do Rui, constata-se que no conjunto € o Rui
quem produz maior numero de distanciamentos, 32 no total, em contraste
com os 29 da mae, situac&o pouco usual, e que se acentua quando conside-
ramos sO os Distanciamentos de grau Médio e Elevado, 16 para o Rui e 10
para a m&e. Do conjunto das categorias da crianga ressalta também o nu-
mero elevado de intervengdes na forma Declarativa Espontédnea, 17, nimero
que esta bastante acima da média do seu grupo, 8,60. Para tentar compre-
ender melhor esta situacdo fomos verificar o numero de turnos codificados
do adulto e da crianga e constatdmos que, enquanto a méae conta com 33
turnos codificados, o Rui conta com 35. Olhando para os 13 casos que
constituem a situacao A verificAmos ainda que, em todos 0s casos, com ex-
cepcado do do Rui, comparando as mé&es com as criangas, as primeiras
apresentam um maior numero de turnos codificados, chegando a aparecer
uma diferenga maxima de 10 turnos a favor da mé&e. Esta situagc&o parece-
nos facilmente compreensivel ja que, como atras salientamos, com esta
tarefa especifica e com criangas desta idade é normalmente a m&e quem
conduz a situagdo. No caso do Rui a tendéncia inverte-se, o que vem
confirmar o sentido indicado pelos resultados a nivel das categorias da
crianca, ou seja, a sua grande participagéo na situagdo interactiva, néo so6 a
um nivel quantitativo mas também qualitativo, ja que € o Rui quem produz
maior numero de Distanciamentos Médios e Elevados.

Com uma interaccdo mais pobre, a Clara parece ter também um papel um
pouco mais activo do que a mée. De facto, ela produz um ndmero mais ele-
vado de intervengBes na forma Declarativa Espontanea (7) relativamente aos
Pedidos de Intervencdo da mae (5), e contrapde 5 intervengdes com um nivel
de Distanciamento Medio as 4 da mée.
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Se lermos, agora, estes dados em conjunto com o numero de Pedidos de In-
tervengao verificamos que estes sdo em numero nitidamente mais elevado
nas interaccdes mais ricas relativamente as outras duas, que se situam com
os 23 do Rui, acima da média do seu grupo (13,60) e com os 5 da Clara ja
muito abaixo relativamente ao seu grupo (37,00). Como os Pedidos de Inter-
vencdo estédo directamente relacionados com a duragdo da interacgdo e as
duas interaccdes mais ricas sdo também as mais longas esta diferenga esta
facilmente explicada. A questdo aqui pbe-se principalmente em relagéo a
leitura das situagdes do Rui e da Clara.

No caso da Clara, perante uma tdo grande escassez de Pedidos de Interven-
cdo, que ainda conseguem vir acompanhados por uma Interrupgdo e tendo
em conta o papel relativamente activo da Clara, tal como ele se traduz atra-
vés das categorias da crianga, podemos supor que a mae nao se mostrou
interessada em prolongar a situacdo interactiva. Esta situag@o apresenta-se
assim semelhante as duas situacdes de interacgdes curtas que apresenta-
mos anteriormente. A interacgéo da Clara € também uma interacg&o curta,
em que a mée € incapaz, ou se mostra pouco interessada em solicitar a par-
ticipacéo da crianga no sentido de prolongar o processo interactivo.

No caso do Rui a situacdo é um pouco diferente, a méae solicita a participa-
cdo da crianga, o que ela aparentemente tem dificuldade em fazer € situar
essas solicitagdes a um nivel que seja estimulante para a crianga, ou seja,
em as fazer dentro da sua zona de desenvolvimento préximo. Da analise que
acima fizemos acerca dos niveis de distanciamento a que se situam as inter-
vencbes da mée e da crianga, ressalta que a mée se situa em média a um
nivel de distanciamento inferior ao da crianga. Sendo assim, as suas inter-
vengbes perdem a capacidade de constituir os desafios semioticos (VWertsch,
1985a) que seriam necessarios para levar a crianca a atingir niveis de repre-
sentacdo simbdlica mais elevados.

Nas duas interacgbes mais ricas ha, aparentemente, um equilibrio entre as
solicitacdes do adulto e as respostas da crianga. S&o as mées quem conduz
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a interacgéo, preocupando-se em prolonga-la, como se pode ver pelo nime-
ro elevado de Pedidos de Inftervengdo. No entanto, as criancas s&o também
bastante participativas (nimero de Interrogativas e Declarativas Esponta-
neas). No caso do Filipe, como ja vimos, a m&e consegue manter a interac-
¢ao a um nivel mais alto de representacéo simbdlica, enquanto que no caso
da Antdnia a situac&o se desenrola mantendo uma uniformidade entre os ni-
veis de distanciamento mais baixos e os mais elevados. No caso da mée do
Filipe é tambéem mais nitida a preocupacdo da m&e em dar um feed-back
positivo as intervengdes da crianca (19 Confirmagbes contra 7 Confirmagbes
e 1 Aprovagdo da mée da Antbnia).

Fazendo agora a analise das categorias que constituem a dimens&o Orienta-
¢do para a Estimulagdo da Representacdo Simbélica, a Correccdo, o Pedido
de Narragdo, a Focalizagdo da Atengéo, a Demora e a Pista, constata-se que
elas de facto distinguem as interac¢cées de melhor qualidade das de menor
qualidade, com especial incidéncia na Demora e na Pista. Nas de maior qua-
lidade os valores em ambas as situagbes situam-se (com excepcdo do Pedi-
do de Narragéo para o Filipe e da Pista no caso da Anténia), acima das mé-
dias para o respectivo grupo. No caso das interac¢des de menor qualidade, a
Clara apresenta uma quase auséncia de frequéncia destas categorias, ex-
ceptuam-se 3 Focalizagbes da Atengdo (a média do seu grupo é 9,63), en-
quanto que no Rui a Correcgéo e o Pedido de Narragdo apresentam valores
superiores a media do seu grupo e as restantes resultados inferiores. Ha, de
um modo geral, nestas Ultimas maes, como ja tinhamos visto no caso das
interacgbes curtas, uma incapacidade ou um desinteresse em servir de su-
porte a crianga ajudando-a a atingir um nivel de representa¢do mais elevado.
Mesmo as categorias mais frequentadas pela mae do Rui, a Correcgdo e o
Pedido de Narracdo, sdo categorias que tém essencialmente a ver com o
controle da frustracdo e a implicagdo da crianga na tarefa, no primeiro caso,
e com o aumento dos graus de liberdade (Bruner, 19767/1983) dando a cri-
anga mais margem de manobra mas subindo simultaneamente o grau de exi-
géncia, no segundo. Qualquer delas, para ser de facto eficaz, devera ser
complementada com outro tipo de ajudas que constituem os verdadeiros an-
daimes que ajudardo o seu "caminhar" até atingir um nivel de representacéo
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simbdlico mais elevado, as Pistas, as Demoras e as Focalizacbes da

Afencéo.

Para melhor compreender e tentar confirmar as hipéteses que langamos so-
bre a interaccdo do Rui, decidimos compara-la com outra interacgdo com
uma duracdo quase idéntica, para tentar eliminar os possiveis efeitos do
factor "tempo". A interaccdo do Leonardo, com 265 segundos, dura mais 20
segundos do que a do Rui e esta abaixo da média do seu grupo, o grupo |
("HOME" alto), 325,38 segundos, mas préxima da média do conjunto dos

dois grupos, 238,89 segundos.

No quadro 7.3 apresentamos as frequéncias, por categoria, destas duas si-
tuacdes interactivas.

DISTANCIAMENTO BAIXO 19 23
DISTANCIAMENTO MEDIO 9 16
DISTANCIAMENTO ELEVADO 1 4
PEDIDO DE NARRACAO 4 12
CORRECCAO 2 0
DEMORA 0 4
FOCALIZAGAO ATENGCAO 4 10
PISTA 1 2
ELABORACAO 0 1
PEDIDO DE INTERVENCAO 23 34
CONFIRMACAQ 7 7
APROVACAO 0 1
REJEICAOC 0 0
INTERRUPCAQ 7 4
DISTANCIAMENTO BAIXO 16 15
DISTANCIAMENTO MEDIO 13 10
DISTANCIAMENTO ELEVADO 3 3
INTERROGATIVA 1 4
DECLARATIVA ESPONTANEA 17 11
DECLARATIVA RESPOSTA 19 24

DURAGAO DA INTERACGAO 245" 265"

Quadro 7.3 - Frequéncias, por categoria, das situacdes

em estudo.
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Analisando comparativamente as duas situacbes verificamos que, apésar
das duragbes quase idénticas, a interacgio do Leonardo € nitidamente mais
rica do que a do Rui. '

A mée do Leonardo produz um maior numero de Distanciamentos de grau
Méedio e Elevado, que neste caso vém acompanhados de um ndmero aproxi-
mado nas categorias correspondentes da crianga, 0 que nos leva a concluir
gue o seu nivel estava adequado as caracteristicas da crianga. A mée solici-
ta, também, bastante a crianca (34 Pedidos de Intervengdo), a qual, por sua
vez, se mostra bastante interveniente (4 Interrogativas e 11 Declarativas Es-
pontédneas). Outro aspecto em que sobressaem as diferengas entre as duas
situacbes é relativamente as categorias que servem de Orienfagdo para a
Estimulagdo da Representacdo Simbdlica. Com excepgéo da Correcgédo, a
mé&e do Leonardo utiliza todas essas categorias, com especial enfoque na
formulagdo de questdes abertas, os Pedidos de Narragcdo (12), que véo
obrigar a crianga a construir uma resposta, e nas Focalizagbes da Atengéo
(10), que funcionam como um andaime (Wood, Bruner, & Ross, 1976),
salientando o que é essencial, ou seja, chamando a atencdo para os
elementos pertinentes e susceptiveis de ajudar a crianga na construgéo de
um nivel mais elevado de representacdo simbdlica. Assim, neste caso, € a
méae do Leonardo quem conduz a interacg&o, conseguindo aparentemente
situa-la na zona de desenvolvimento proximo da crianca e ajudando-a a
atingir niveis de representagéo simbdlica mais elevado através da utilizagéo
de estratégias de distanciamento e do recurso a comportamentos de suporte
ou de andaime, para ajudar a crianga a ultrapassar as dificuldades.

Temos assim, o exemplo de duas interacgdes, com uma duracdo equiva-
lente, que podemos considerar média, mas de qualidade diferente. Parece-
nos que, aquilo que essencialmente as distingue é que, enquanto que na do
Leonardo ha uma adequacao da mée as caracteristicas da crianga, © mesmo
nao se verifica na interacgéo do Rui.
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Em sintese, se quisermos agora caracterizar de uma forma sintética estes
dois tipos de interacgdes que designamos como de "maior qualidade de
estimulagéo” e de "menor qualidade de estimulag&o", podemos dizer que o
que principalmente as distingue, a um primeiro nivel, parece ser a sua
duragéo, enquanto que, a um segundo nivel, serd ja a capacidade da mae
em situar a sua intervencdo a um nivel que seja adequado as
caracteristicas da crianca.

Assim, as interacgbes de maior qualidade s&o, regra geral, interaccdes
relativamente longas em que as m&es se mostram interessadas em
prolongar a situagéo e em implicar directamente a crianca dirigindo-lhe um
numero consideravel de Pedidos de Intervengdo. Estes, por vezes,
revestem-se de um maior grau de exigéncia, através de questdes postas
de uma forma aberta, os Pedidos de Narragdo, que solicitam j& uma
implicag&o activa da crianca e um grau de elaboracdo mais elevado. As
maes mostram simultaneamente uma preocupacgdo em fortalecer a crianca
estimulando a sua implicagdo na tarefa, principalmente através das
respostas simples e contingentes as suas intervencdes que constituem as
Confirmagbes, e, por vezes, através das Aprovacfes' em que elas
transmitem a sua satisfag&o e afecto de uma forma mais explicita. Este tipo
de interacgbes situa-se também a um nivel de representacéo simbdlico
mais elevado, caracterizado por uma maior frequéncia de Distanciamentos
Medios e Elevados, mas implicando simultaneamente uma adequacdo
entre os desafios postos a crianga e a possibilidade que esta tem de lhes
responder. Uma outra caracteristica destas méaes €, precisamente, a
capacidade que tém de proporcionar os suportes necessarios & crianca
ajudando-a a ultrapassar as dificuldades para atingir os objectivos
propostos e conseguir manté-las interessadas na tarefa. E precisamente

continua

T As Aprovacdes s&o pouco frequentes na situagdo A, apresentando uma média de 1,36 para o grupo | e estando
ausentes no grupo Il.
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nesta construg&o conjunta da resposta, que vai permitir a transicdo para
um processo psicolégico superior, que reside o poder estimulante da
interaccao.

Por sua vez, as interacgcbes de menor qualidade, sdo neste caso,
interacgdes curtas, que as mées se mostram pouco disponiveis ou pouco
capazes de desenvolver. A crianga é pouco solicitada a participar ou é-o
de uma forma pouco adequada. S&o também, menos reforcantes, no
sentido em que se nota uma menor preocupacdo das maes em confirmar
ou aprovar de uma forma contingente as respostas da crianca
acompanhada, num dos casos, por um maior numero de Inferrupgdes, o
que também contribui para tornar a situagdo mais facilmente desmotivante
para a crianca. Neste caso ha, ainda, uma deficiente adequacéo entre o
grau de distanciamento em que a mae se coloca, maioritariamente no nivel
de Distanciamento Baixo, e aquele que parece ser o potencial da criancga, o
que torna a interacg&o a partida pouco estimulante, uma vez que n&o cria
oportunidades a crianca que lhe permitam ultrapassar o seu nivel actual de
desenvolvimento. Nota-se também, em ambos os casos, uma escassa
utilizag&o pela mée de comportamentos de suporte que permitam & crianga
atingir niveis de representacéo simbdlica mais elevados.

2.3. - Analise das situag8es estudadas em fungéo dos resultados obtidos na
"HOME"

Procuraremos, em seguida, relacionar estas caracteristicas das situagdes
interactivas em estudo com 0s resultados encontrados nas varias sub-esca-
las da "Home Observation for the Measurement of the Environment - HOME"
(Caldwell, & Bradley, 1984).

Como ja referimos, as duas criangas com interac¢des ricas, o Filipe e a An-
ténia, pertencem ao grupo |, ou seja, ao grupo com resultados elevados na
"HOME". Das duas crian¢as com interac¢des pobres, a Clara pertence tam
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bém ao grupo |, enquanto o Rui pertence ao grupo ll, ou seja, ao grupo com
resultados baixos na "HOME". O Leonardo, situacio que elegemos para o
estudo comparativo com o Rui, pertence também ao grupo 1.

Entre estas cinco situagbes, é a Clara quem, embora pertenca ao grupo |
("HOME" alto), apresenta a situacao interactiva mais pobre. A do Rui, apesar
de pobre, € de um nivel superior, e as interacgbes do Filipe, da Antdnia e do
Leonardo, podem considerar-se interac¢des ricas.

Vamos agora tentar analisar comparativamente estas situacbes em fungéo
dos resultados obtidos nas sub-escalas da "HOME".

O grafico que apresentamos em seguida mostra os resultados das sub-esca-
las por crianca.

i2 +

E.Apr. E.Ling. AmbFis. Car. E.Acad Model Var. Aceit
Acei. Exp.

E Filipe EAnténia BELeonardo Rui

Gréfico | - Resultados nas sub-escalas da "Home Observation for the Measurement of the
Environment - HOME", das cinco situagbes em estudo.
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Como se pode verificar, s&o o Filipe, a Anténia e o Leonardo, quem apre-
senta resultados mais altos na sub-escala Estimulagdo da Aprendizagem,
sub-escala que, como vimos, aparece, nesta situacado A, significativamente
correlacionada com grande numero de categorias de codificacdo das
interaccdes e que tem a ver com o facto de os pais proporcionarem a crianca
brinquedos, livros e jogos que facilitem a aprendizagem.

Outra sub-escala que apresenta também, correlagbes com valores proximos
do nivel de significancia, com algumas categorias das interaccdes é a Esti-
mulacdo Académica. Esta sub-escala descreve o envolvimento directo dos
pais na aprendizagem da crianga e 0 encorajamento que dao a aquisicéo de
competéncias consideradas importantes nesta idade. Constata-se que conti-
nua a ser o Filipe quem apresenta valores mais altos, seguido do Leonardo e
do Rui. E precisamente s6 nestas duas sub-escalas que a Clara se apre-
senta com valores inferiores @ média do seu grupo, com 7 na Estimulagéao
da Aprendizagem, que para o grupo | tem um resultado medio de 8,4, e 2
para a Estimulacdao Académica, que tem uma média de 3,3.

Comparando, agora, o Rui com o Leonardo, s&o notoérios os resultados mais
elevados do Leonardo nas sub-escalas, Estimulagdao da Aprendizagem,
Estimulagdo da Linguagem, e Variedade da Experiéncia enquanto o Rui
sO apresenta valores superiores na Modelagem, que corresponde a
modelacg&o por parte dos pais de comportamentos desejaveis e aceitaveis.

Para estas criangas, parece ser portanto, a Estimulagdo da Aprendizagem,
que distingue de uma forma mais clara e uniforme as interacgdes com maior
qualidade de estimulagdo das de menor qualidade.

QOutras sub-escalas em que também se constatam algumas diferengas, mas
de uma forma menos uniforme, s&o a Estimulagcdo Académica, a
Estimulagdo da Linguagem, e a Variedade da Experiéncia. Estas duas
Ultimas referem-se a forma como os pais tentam intencionalmente encorajar
o desenvolvimento da linguagem, no primeiro caso, e a forma como
proporcionam a crianga ex
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periéncias variadas e ricas encorajando o seu desenvolvimento social, no
segundo caso.

3 - Andlise da situacao B

Quando comparamos os resultados obtidos pelos dois grupos estudados
nesta situagao B, verificamos que, tanto na anélise em termos globais como
nas analises calculadas com ponderagéo dos factores "tempo" e "turno" ndo
se encontram diferencgas significativas entre ambos (exceptua-se o caso da
Correcgdo, com uma diferenca de médias significativa quando ponderado o
"turno", mas trata-se de uma categoria pouco frequentada pelo que n&o sera
de se [he atribuir grande significado).

Se procurarmos agora interpretar os resultados em termos de tendéncias
constata-se que nos deparamos, aqui, com um quadro diferente do da situa-
céo anterior. Na situacdo A registava-se uma tendéncia constante no senti-
do de se verificarem resultados, em média, mais altos para um dos grupos.
Nesta situacdo B, apesar de aparecer um maior numero de categorias com
frequéncias médias mais elevadas para o grupo I, uma leitura mais atenta
revela que as diferengcas entre as médias dos dois grupos estdo, de um
‘modo geral, sempre bastante afastadas do nivel de significancia, pelo que os
dois nos parecem bastante equilibrados.

Para a maioria das categorias, esta equivaléncia entre os dois grupos acen-
tua-se quando se anulam as diferengas directamente resultantes da duragéo
da interacgdo. Exceptuam-se algumas categorias em que, ao contrério do
gue sucede com a maioria, o valor de p diminui quando s&o feitas as ponde-
ragbes em fungéo dos factores "tempo" e "turno". Parece assim serem estas
as que, de algum modo, poderado distinguir melhor os dois grupos. As que
confirmam esta tendéncia quando sao feitos os dois tipos de ponderagéo, a-
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presentam resultados superiores para o grupo | e s&o, para o adulto, o
Distanciamento Meédio e Elevado e a Confirmagdo, e para a crianga, o
Distanciamento Médio e as intervengdes feitas na forma Declarativa
Espontanea e Declarativa de Resposta. Em analises posteriores mais
detalhadas teremos em conta este seu comportamento.

Porém, antes de entrarmos num tipo de analise mais pormenorizado, pare-
ceu-nos importante tentar avancar com algumas hipoteses que pudessem
dar algumas pistas, no sentido de nos esclarecer sobre a razdo que levara
os dois subgrupos que constituem esta situagdo B a comportarem-se de
uma forma que nao é exactamente aquela que poderiamos esperar.

Recordamos que esta amostra, tal como a anterior, foi dividida em dois
subgrupos tendo em conta os resultados obtidos na "Home Observation for
the Measurement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984),
ficando os individuos com resultados elevados no grupo | e os com
resultados baixos no grupo Il. Para além disto, enquanto que na situagéo A
eram estudadas diades de Lisboa, aqui sdo consideradas diades do Porto.

Acontece que, enquanto que na situagdo A, a tendéncia geral aponta, como
seria de esperar, para uma frequéncia média mais elevada nas categorias
das interacgdes pertencentes ao grupo |, ao passo que nesta situagdo B os
dois grupos parecem ser tendencialmente equivalentes.

Tendo em conta que, como ja referimos nos capitulos anteriores, um dos
factores com maior influéncia no potencial de estimulagéo do discurso ma-
terno € o seu meio sécio-econdémico de pertenga, decidimos analisar de que
modo este factor (avaliado, tal como optamos por fazer neste trabalho pelo
nivel de escolaridade das maes) se cruza, nas duas amostras, com 0s resul-
tados da "HOME". Sao estes dados que apresentamos no quadro 7.4.
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Ny |~ N

Quadro 7.4 - Resultados na "HOME" em fungfo do nivel de escolaridade das maes nas
situacdes A e B

Como se pode verificar a constituicdo da amostra nas duas situacdes tem ca-
racteristicas diferentes. Na situagdo A, as mdes com "HOME" alto tém mai-
oritariamente um nivel de escolaridade superior ou médio, apenas uma tem
um nivel baixo, enquanto que as maes com "HOME" baixo tém todas um ni-
vel de escolaridade baixo. Quando passamos para a situagdo B, constata-se
que as maes com "HOME" alto continuam a apresentar um nivel de escolari-
dade superior ou médio, mas entre as maes com "HOME" baixo aparecem
duas com o ensino universitario, uma com o 3° ciclo do ensino basico e ape-
nas duas com um nivel de escolaridade inferior ao 2° ciclo do ensino basico.

Esta especificidade da amostra da situagédo B parece-nos poder, em parte,
ser responsavel pela relativa equivaléncia entre os dois grupos encontrada
na analise da situagéo interactiva. Fica em aberto a questdo do porqué desta
especificidade, ja que tem sido comprovada a existéncia de uma relacéo en-
tre os resultados da "HOME" e o nivel de escolaridade da mé&e (Bairréo,
Morgado, Pinto, Leal, & Gamelas, 1995).

Como se tratava de uma sub-amostra composta exclusivamente de diades
do Porto, em contraste com outra sub-amostra composta por diades de Lis-
boa, decidimos ver se, a nivel da amostra global, esta diferenca entre Lisboa
e Porto se mantinha, ou se se limitara a ser uma caracteristica pontual da si-
tuacao B.

No quadro 7.5 apresentamos as caracteristicas da amostra global em fungéo
dos resultados da "HOME" e do nivel de escolaridade da mé&e, comparando
as situactes de Lisboa e Porto.
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dﬂadro 7.5

Comparacéo entre Lisboa e Porto dos resultados na "HOME" em funcéo do
nivel de escolaridade das maes na amostra global.

Comparando na amostra global o que se passa entre Lisboa e Porto, verifi-
ca-se que em Lisboa a situagéo é bastante semelhante a da sub-amostra da
situacado A, na maioria dos casos com "HOME" alto as mées tém um nivel de
escolaridade superior ou meédio, enquanto que em todos os casos de
"HOME" baixo apresentam um nivel de escolaridade baixo. Passando agora
ao Porto podemos constatar que, do mesmo modo, se mantem o paralelo
com a situagdo B. As maes com "HOME" alto tém maioritariamente um nivel
de escolaridade superior ou médio, mas praticamente metade das maes com
"HOME" baixo tém, também, um nivel de escolaridade superior ou médio.
Podemos assim concluir que, a relagdo que encontramos entre a "HOME" e
o nivel de escolaridade da mé&e nao é especifica das sub-amostras das situ-
acdes A e B mas é, antes, uma tendéncia que se encontra espelhada na
amostra global.

Se compararmos o que se passa entre Lisboa e Porto a nivel da amostra
global verificamos ainda que, a populacéo de Lisboa se situa maioritariamen-
te a nivel da "HOME" alta, enquanto que a do Porto se situa a nivel da
"HOME" baixa.

Como explicar esta situagao?

Tratar-se-a de uma especificidade das populagdes de Lisboa e Porto? Terao
as duas regides caracteristicas demograficas e sdcio-culturais distintas?
Existira no Porto uma maior homogeneidade e em Lisboa um maior contraste
da populacgéo, traduzindo-se esta situac&o a nivel dos resultados da
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"HOME"? S6 um trabalho cuidadoso, com uma amostra representativa das
duas populagdes podera responder a esta questdo.

Outra hipbétese que podemos pér tem a ver com a recolha de dados a nivel
da "HOME". Esta foi feita por equipas diferentes em Lisboa e Porto, e apesar
do extremo cuidado metodoldgico a que obedeceu, € sempre possivel que
pequenas diferencas possam enviesar os resultados. Esta € uma hipdtese
que fica também em aberto.

Poderéo ainda existir outras causas ligadas eventualmente a caracteristicas
do instrumento ou da propria amostra, seleccionada essencialmente com o
objectivo de fazer o estudo comparativo da situagéo interactiva em casa e no
jardim de infancia. Como ja referimos, sO estudos posteriores com amostras
alargadas poder&o dar resposta a estas questdes, nds ndo temos dados que
nos permitam fazé-lo pelo que nos limitamos a levantar questdes.

Vamos agora retomar a analise das questdes que ja levantamos para a situ-
acdo A. A primeira tem a ver directamente com a durac&o das interacgbes e
a segunda com a sua qualidade. Tal como o fizemos anteriormente iremos
reflectir sobre estas questdes, no quadro especifico desta situagéo, partindo
da analise de varias situagdes exemplificativas.

3.1 - Anédlise de quatro casos contrastantes do ponto de vista da duragdo da
interacgdo

A duracédo das situacbes interactivas da situag¢do B, oscila entre uma dura-
¢&o maxima de 1016 segundos e uma durag&o minima de 105 segundos.

As duas interaccbes mais longas desta situacdo foram as do Arsénio, do
grupo | ("HOME" alto), com 1016 segundos e a de Rodrigo, do grupo Il
("HOME" baixo), com 1012 segundos, e as duas interacgbes mais curtas fo-
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ram a da Francisca, do grupo Il ("HOME" baixo), com 105 segundos e a da
Teresa, do grupo | ("HOME" alto), com 185 segundos. As duragdes médias
das interacgbes do grupo | e do grupo Il foram, respectivamente, 418,40 se-
gundos e 581,80 segundos.

Se compararmos estes valores com os da situagéo anterior constatamos que
estas interacgdes tém duragdes médias mais elevadas do que as da situa-
¢do A. Do mesmo modo, tanto a interac¢&o mais longa desta situagédo, como
a mais curta sao bastante mais prolongadas do que as suas equivalentes na
situacao A. Tendo em conta que, o estudo desta situacéo € feito utilizando
exclusivamente o livro 3 "Teo na escola", e que, como vimos no capitulo V,
este livro elicita um maior nimero de respostas, pode ser essa uma das
principais causas para a maior duracdo das interac¢des nesta situacdo.

Passando agora a examinar o0 que se passa nos dois subgrupos, "HOME"
alto e "HOME" baixo, verificamos que eles tém interac¢cbes com duragdes
médias relativamente aproximadas (ndo se encontraram diferencas significa-
tivas entre elas), sendo um pouco mais longas, em media, as do grupo ll, o
que vem inverter o sentido registado na situag&o anterior. Se tomarmos como
referéncia o conjunto dos 46 casos seleccionados para o estudo da situagéo
interactiva, constata-se que este subgrupo Il inclui ainda 3 de entre os 5
casos com tempo total de interacgcdo mais elevado, enquanto que, por sua
vez, o subgrupo | inclui 1 destes 5 casos. Visto o factor tempo aparecer
como ja vimos muito relacionado com a qualidade das interaccées, este facto
pesou concerteza nos resultados que indicam um relativo equilibrio entre os
dois subgrupos no que diz respeito a frequéncia entre as diferentes
categorias.

Na péagina seguinte apresentamos no quadro 7.6 as duragbes, assim como
as frequéncias por categoria das quatro situa¢des interactivas acima referi-
das.
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DISTANCIAMENTO BAIXO 81 98 13 28
DISTANCIAMENTO MEDIO 66 112 8 12
DISTANCIAMENTO ELEVADO 36 32 0 1
PEDIDO DE NARRACAO 16 34 1 5
CORRECCAO 6 9 1 0
DEMORA 10 24 1 1
FOCALIZACAO ATENGCAO 18 27 2 2
PISTA 12 50 0 0
ELABORACAO 2 6 0 0
PEDIDO DE INTERVENCAQ 116 192 7 17
CONFIRMACAQ 48 42 3 10
APROVACAQ 2 1 0 0
REJEICAC 0 : 0 0 0
INTERRUPCAO 2 16 0 2
DISTANCIAMENTO BAIXO 60 50 6 17
DISTANCIAMENTO MEDIO 55 35 4 12
DISTANCIAMENTO ELEVADO 2 11 0 1
INTERROGATIVA 38 86 0 2
DECLARATIVA ESPONTANEA 44 8 6 13
DECLARATIVA RESPOSTA 83 75 12 19
DURAGCAO DA INTERACGAO 1016" 1012" 105" 185"

Quadro 7.6 - Frequéncias por categoria das situagdes em estudo.

Nesta situagdo B, tanto as interacgdes longas como as interacgdes curtas,
apresentam de um modo geral nas varias categorias, frequéncias mais ele-
vadas do que aquelas que constatamos nos casos equivalentes da situagéao
A. A explicag&o para este facto podera estar em grande parte mais uma vez
relacionada com a duracg&o das interacgbes. A interaccdo mais longa da si-
tuacao B (Arsénio) tem mais 472 segundos do que a sua correspondente na
situagdo A (Alvaro), enquanto que a mais curta (Francisca) tem mais 60 se-
gundos do que a equivalente da situagao A (Laura). Por outro lado, ha tam-
bém uma muito maior discrepancia entre os valores maximos e minimos na
situacao B (uma diferenca de 911 segundos), relativamente ao que se
passa na situagdo A (uma diferengca de 499 segundos). Esta discrepancia
reflecte-se nos valores das frequéncias da maioria das categorias.
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Finalmente, mais um aspecto a ter em conta, € que as duas interaccdes lon-
gas desta situacdo s&o praticamente idénticas em termos de duracgdo (4 se-
gundos de diferenca), enquanto que no que se refere as curtas, a interaccéo
da Teresa & 80 segundos mais longa do que a da Francisca.

Se nos centrarmos agora nas situagdes interactivas mais longas, as do Ar-
sénio e do Rodrigo, constatamos que, embora sejam ambas interacgoes ri-
cas, parece haver uma maior sintonia entre a mée e a crianga no caso do Ar-
senio.

Examinando o quadro 7.6 e centrando-nos nos valores apresentados nas
varias categorias de distanciamento, verifica-se imediatamente que, neste
ultimo caso, ha um maior equilibrio entre o numero de distanciamentos da
mé&e e da crianga. O Arsénio consegue produzir um numero consideravel de
Distanciamentos Médios (55) e Elevados (22), que correspondem aos valo-
res mais altos encontrados no conjunto das 46 situacdes analisadas na
amostra geral seleccionada para o estudo da situacao interactiva. Estes va-
lores estéo também bastante acima dos valores médios encontrados nesta
amostra global, respectivamente 12,43 e 2,65. Por sua vez a mae solicita-o
bastante, 116 Pedidos de Intervencéo, sendo 16 de resposta aberta (Pedidos
de Narracdo), da-lhe um feed-back adequado (48 Confirmagdes e 2 Aprova-
¢bes) e, tendo em conta os resultados da crianga, parece proporcionar-lhe os
apoios necessarios tal como eles s&o expressos pelas categorias de suporte,
Correcgéo (6), Demora (10), Focalizagdo da Atengdo (18) e Pista (12). Por
sua vez o Arsénio parece também ser uma crianga que, além de estar
envolvida na tarefa, demonstra bastante iniciativa como sugere o numero
elevado de intervencgdes na forma /nterrogativa (38) e Declarativa Esponté-
nea (44). A sua iniciativa é, aparentemente, bem aceite pela mée que sé faz
2 Interrupgbes.

Passando agora ao caso do Rodrigo verifica-se, como ja referimos, uma
discrepancia importante entre o numero de distanciamentos do adulto e da
criancga, principalmente no caso dos Distanciamentos Medios (112 para o
adulto e 35 para a crianga). Esta situac&o leva-nos a supor que a crianga
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nao tera, muitas vezes, conseguido colocar-se ao mesmo nivel de represen-
tacdo simbdlica da m&e. Tendo em conta o nimero muito elevado de supor-
tes (9 Correcgdes, 24 Demoras, 27 FocalizagGes da Atengédo e 50 Pistas) que
a mae lhe proporciona, parece viavel pér como hipotese néo terem estes
apoios sido colocados nos momentos mais necessarios ou nao terem sido os
mais adequados. Em alternativa podemos também pensar que, naquelas si-
tuagbes em que a crianga, apesar dos suportes ndo conseguiu atingir o
mesmo nivel de distanciamento da méae, este se situava para la da sua zona
de desenvolvimento proximo, pelo que mesmo com a ajuda do adulto, ela
nao o conseguiu atingir. Finalmente, uma terceira hipotese que se pode co-
locar € que, face a uma excessiva estimulac&o da mé&e surgia na crianga, em
determinado momento, um certo cansago e desmotivagdo da tarefa. Em
qualquer destas hipoteses o que ressalta € que, ndo obstante a riqueza
desta situacdo interactiva, hd uma certa desarmonia nesta diade por prova-
vel inadequacao da mée, podendo eventualmente a interacgao ter sido ainda
mais rentavel do ponto de vista da estimulag&o caso tivesse havido maior
sintonia.

Continuando a examinar 0 que se passa com as restantes categorias, chama
a atencdo o numero bastante elevado de Interrupgdes (16) da mée. Este va-
lor corresponde ao valor maximo encontrado no conjunto das 46 situagbes
de interaccéo estudadas, e esta bastante acima do valor médio encontrado
(2,35). Perante este quadro, parece poder concluir-se que a mée, apesar de
encorajar muito a participagdo da crianca (192 Pedidos de Intervencgéo,
sendo 34 de resposta aberta), tera tendéncia a n&o valorizar a sua iniciativa
esponténea e a ser bastante directiva. Paralelamente constata-se a sua pre-
ocupagéo em dar um feed-back positivo, expressa atraves das 42 Confirma-
¢cbes e 1 Aprovacgéo.

Por sua vez, o grande numero de intervengdes da crianca na forma Interro-
gativa (86), valor maximo encontrado no conjunto das 46 situagbes ja
referidas (média = 6,26), podera eventualmente corresponder a uma
tentativa desta no sentido de compreender melhor a situag&o tentando colo-
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car-se ao mesmo nivel de distanciamento do concreto imediato da mae, ou
entdo simplesmente, a um chamar da atenc¢éo para aspectos alternativos que
a interessem mais ou que lhe sejam mais acessiveis.

Passando agora a analise das situacdes curtas, constatamos, tal como para
a situagdo A, uma grande disparidade na frequéncia das diferentes catego-
rias. Os resultados muito baixos registados nas situages curtas, nomeada-
mente a nivel dos Pedidos de Intervengdo e das varias categorias de Distan-
ciamento, traduzem uma deficiente solicitacdo e implicacédo da crianga na ta-
refa.

Esta aparente falta de capacidade ou de interesse em estimular a participa-
¢éo da crianga é ainda mais saliente no caso da Francisca. A interaccéo da
Francisca € a mais curta, com menos 80 segundos do que a da Teresa.
Constata-se uma menor solicitagdo da mae, que se reflecte no menor nu-
mero de Pedidos de Intervencéo (7), Pedidos de Narragédo (1) e na baixa fre-
quéncia das categorias de Distanciamento (13 Baixos, 8 Meédios e 0 Eleva-
dos). Paralelamente, apesar de se notar uma certa participa¢éo da crianga (6
intervencdes na forma Declarativa Espontdnea e 12 na forma Declarativa de
Resposta), ha um relativo desequilibrio entre o nimero de distanciamentos
do adulto e da crianga, apresentando esta cerca de metade do numero de
Distanciamentos Baixos e Médios apresentados pelo adulto (o Distanciamen-
fo Elevado esta ausente em ambos). Este facto, relacionado com o numero
muito baixo registado nas categorias de suporte (1 Correc¢do, 1 Demora e 2
Focalizagbes da Atengdo e auséncia de Pistas), pode eventualmente indicar
que ndo houve da parte da mée a preocupagéo de proporcionar a crianga 0s
apoios necessarios que lhe permitiriam caminhar através da sua zona de
desenvolvimento proximo e aceder a niveis de simbolizac&o mais avangados.
Ha, aparentemente, pouco investimento da mae na situacio interactiva.

No caso da Teresa, a interacgdo € ja um pouco mais longa e isso traduz-se a
nivel da frequéncia de varias categorias, nomeadamente no que se refere
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aos Pedidos de Intervengdo (17, sendo 5 de resposta aberta) e ao nimero
das diferentes categorias de Distanciamento, quer do adulto (28 Baixos, 12
Medios e 1 Elevado), quer da crianga (17 Baixos, 12 Médios e 1 Elevado).
Como vemos, ha aqui um grande equilibrio entre os distanciamentos do
adulto e da criancga, parecendo também a Teresa ser uma crianga mais par-
ticipativa (13 intervengbes na forma Declarativa Espontdnea e 2 na Interro-
gativa). Se examinarmos estes resultados tendo em conta que, tal como na
situacdo da Francisca, estéo praticamente ausentes as categorias de suporte
(1 Demora e 2 Focalizagbes da Atencdo e auséncia de Correcgbes e de Pis-
fas), podemos concluir que toda a interaccdo se situou ao nivel de desen-
volvimento da crian¢a. Aparentemente a mae nio foi capaz, ou ndo se preo-
cupou em lanc¢ar desafios a crianga que, fazendo-a ultrapassar o seu nivel
actual, se situassem na sua zona de desenvolvimento préximo, proporcio-
nando-ihe paralelamente os apoios necessarios a sua evolugdo. Se isto se
tivesse verificado, muito provavelmente a evolugédo da crianga traduzira-se-ia
numa maior capacidade em se distanciar do "aqui" e "agora", permitindo
assim o acesso a niveis mais elevados de distanciamento. Tal como se
verificava na situagdo A, mais uma vez parece aqui confirmar-se o pouco
investimento ou capacidade destas maes envolvidas em interacgbes curtas,
em interagir de uma forma didactica proporcionando a crianga apoios que
lhe permitam aceder a niveis de representacéo simbodlica mais elevados.

Em sintese, fazendo a analise destas quatro situacdes contrastantes do
ponto de vista da duragéo da interacc&o aqui estudadas, parece-nos que,
tal como na situagdo A, a questdo da duracdo se traduz também muito
nestes casos numa questéo de qualidade.

Como vimos, as duas situagbes mais curtas sdo, do ponto de vista da
qualidade da estimulagio, situagdes pobres em que sobressai uma
deficiente implicac&o da crianga na tarefa. Pensamos que, tanto a mée da
Francisca ("HOME" baixo) como a da Teresa ("HOME" alto) demonstraram

continua
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pouca capacidade ou desejo de desenvolver a situacdo interactiva. A
primeira parece situar a interaccdo na zona de desenvolvimento préxima
da crianga mas n&o |he da os suportes necessérios a sua evolucdo,
enquanto que a segunda, aparentemente, a situa no nivel actual de
desenvolvimento da crianga, portanto para ca da referida zona, perdendo
assim o efeito que poderia ter a nivel da estimulacéo.

As duas situagbes mais longas, com duragGes praticamente idénticas, sdo
situagbes com uma qualidade de estimulagéo bastante superior, tanto ao
nivel da implicag&o da crianca na tarefa, como ao nivel da capacidade das
mées em a distanciar do presente imediato proporcionando-lhe diferentes
tipos de suportes. No entanto, entre estas duas situactes, a do Arsénio
("HOME" alto) pareceu-nos, no seu conjunto mais equilibrada do que a do
Rodrigo ("HOME" baixo). Neste ultimo caso, ha aparentemente uma
desadequacgé&o da diade que podera ter origem em causas diversas. Por
parte da m&e podera existir, quer utna excessiva preocupacio de
estimulacéo, quer alguma desadequacéo entre o nivel a que esta situa a
interacg&o, os suportes que proporciona e o nivel de possibilidades da
crianga. Por parte da crianca, existird eventualmente um certo cansaco e
desinteresse, cuja origem pode até ser atribuida & duragdo da situacao
interactiva eventualmente excessiva para as suas possibilidades de
concentragéo. Estas duas situagbes mais longas, equivalentes do ponto de
vista da duragéo, s&o portanto ambas situagbes ricas. No entanto, se
tivermos em conta que, com a anadlise deste tipo de situagdo tentamos
perceber o que se passa em interacgbes diarias do mesmo tipo entre a
m&e e a crianga, parece-nos que a maior sintonia da diade mé&e-Antonio
aponta para um ambiente mais estimulante e de maior equilibrio.

Fica assim, mais uma vez, reforgada a ideia de que a quest&o da duragéo
da interacc&o esta estreitamente interligada com a questéo da qualidade.

Dentro das interacgdes longas e curtas distinguem-se porém, nesta
situacdo,estilos interactivos diferentes.

continua
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Nas interaccgdes curtas o caracter pouco estimulante aparece mais ligado,
ou a uma certa desadequagdo do adulto no "conduzir' da crianca através
da situagéo interactiva, ou a uma aparente falta de atengéo ou interesse da
mé&e na propria situagao.

Nas longas, que aparentemente sdo sempre situacdes com uma qualidade
de estimulacdo importante, parece que, tal como aconteceu nesta
situagcdo B, umas poderdo estar mais equilibradas do ponto de vista da
diade e outras poder&o tender para "forgar" um pouco um dos elementos,
que neste caso sera essencialmente a crianca. Nesta ultima hip&tese a
qualidade de estimulagao da situacao sera, obviamente, menor.

3.2 - Analise de quatro casos contrastantes do pontfo de vista da qualidade
das interaccbes

Nesta situagcdo, como ja vimos, nao aparece, para nenhuma categoria, uma

diferenca de médias significativa entre os dois grupos. Deste modo, optamos

por seleccionar os casos a analisar baseando-nos nas suas frequéncias glo-

bais nas categorias de Distanciamento Medio e Elevado (ver justificagc&o na
introduc&o deste capitulo).

Devido as caracteristicas da amostra desta situagdo B, iremos abordar o
estudo do processo interactivo nos diferentes casos, sob o ponto de vista da
qualidade, de um modo diferente daquele que foi seguido para a situagéo A.

Como ja referimos, € uma amostra em que predominam as interac¢gbes muito
longas. Temos quatro situagdes interactivas com uma durag&o superior a
700 segundos (a média para a amostra global e de 322,74 segundos), sendo
todas elas interacgbes ricas a nivel da estimulagdo que proporcionam a
crianca, embora com caracteristicas e grau de adequacéo diferentes.
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Anteriormente, quando analisamos as interac¢des tendo em conta a sua du-
racéo, tivemos oportunidade de comparar entre si duas situagbes muito
longas, ambas potencialmente estimulantes, mas em que uma aparece como
mais equilibrada e, portanto, sendo provavelmente mais estimulante.

De qualquer forma, dada a grande discrepancia existente no que se refere a
duracdo destas quatro situagdes (a mais curta decorre em 759 segundos)
relativamente as seis restantes (a mais longa decorre em 347 segundos),
pensamos que n&o tinha muito sentido fazer uma analise comparativa a nivel
da qualidade tratando do mesmo modo o conjunto das dez situagdes. Assim,
como ja tinha sido feito um estudo comparativo de duas destas situagdes
mais longas, optdmos aqui por nos ocuparmos com as seis situagdes restan-
tes. Nestas seis, temos trés com duragbes que podemos considerar medias
(342 s, 347 s e 313 s) e trés que podemos considerar como interacgdes cur-
tas (202 s, 185 s e 105 s).

Tomando como referéncia a frequéncia a nivel do Distanciamento Meédio e
Elevado do adulto temos, neste grupo de seis, trés situagdes que podemos
considerar mais ricas (somatério dos dois tipos de distanciamento: 59, 44 e
29), relativamente a outras trés mais pobres (somatoério dos dois tipos de
distanciamento: 13, 10 e 8). Destas ultimas, duas s&o as situacdes mais
curtas que ja foram anteriormente analisadas, a Teresa (185 s) e a Francisca
(105 s), e a terceira, o Miguel, tem uma duragcé&o média (313 s).

Perante este quadro, pareceu-nos mais interessante fazer o estudo compa-
rativo incidindo em situagdes que fossem equivalentes do ponto de vista da
duragdo. Assim optamos por fazer, tal como para a situagdo A, compara-
¢cOes relativamente a quatro situagdes mas consideradas duas a duas.

Em primeiro lugar, vamos comparar duas situagdes com duragdo média e
equivalente, o Telmo (342 s) do grupo | e o Miguel (313 s) do grupo i,
podendo considerar-se a interac¢éo do Telmo como mais estimulante e a do
Miguel como menos estimulante.
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Em segundo lugar, iremos comparar duas situacdes com duragdes curtas e
equivalentes, a Marta (202 s) e a Teresa (185 s) ambas do grupo | ("HOME"
alto), apresentando a primeira uma qualidade de estimulac&o superior a se-
gunda.

3.2.1 - Analise comparativa de duas situa¢gdes com duragdo média

Passamos agora a analisar as situagdes interactivas do Telmo (342 S) e do
Miguel (313 s), cujos resultados em termos de frequéncias por categoria
apresentamos no quadro 7.7

DISTANCIAMENTO BAIXO 28 42
DISTANCIAMENTO MEDIO 32 9
DISTANCIAMENTO ELEVADO 12 1
PEDIDO DE NARRACAO 2 14
CORRECCAO 1 0
DEMORA 2 17
1 FOCALIZAGAO ATENGAO 6 12
PISTA 3 5
ELABORACAD 0 1
PEDIDO DE INTERVENCAQO 29 47
CONFIRMACAO 25 13
1 APROVACAO 1 0
1 REJEICAO 0 0
1 INTERRUPCAQ 2 0
|_DISTANCIAMENTO BAIXO 18 23
|_DISTANCIAMENTO MEDIO 26 3
1 DISTANCIAMENTO ELEVADO 4 0
1 INTERROGATIVA 2 9
DECLARATIVA ESPONTANEA 36 5
DECLARATIVA RESPOSTA 24 21
DURACAO DA INTERACCAOQ | 342" | 313"

Quadro 7.7 - Frequéncias por categoria das situagdes em estudo.
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Tendo em conta que as duas situagbes tém duracdes muito aproximadas, a
mé&e do Telmo produz um numero bastante maior de Distanciamentos Meédios
e Elevados (44 no total) do que a mae do Miguel (10 no total).

Com um conjunto de 30 Distanciamentos Medios e Elevados o Telmo conse-
guiu muitas vezes situar-se ao mesmo nivel da mae. Aparentemente, esta,
poderia ter proporcionado um maior suporte do que aquele que aparece ex-
presso nas categorias de suporte, a Correcgdo (1), a Demora (2), a Focali-
zacdo da Atencéo (6) e a Pista (3). E provéavel que se tal tivesse acontecido, ,
o Telmo teria avancado mais através da sua zona de desenvolvimento pro-
ximo, conseguindo atingir um nivel de representacéo simbdlico mais elevado.
O Telmo, alias, mostra ser uma crianca bastante interveniente e interessada,
a 29 Pedidos de Infervencdo da mée correspondem 24 intervengbes do
Telmo na forma Declarativa de Resposta, as quais se v&o somar 2 Inferroga-
tivas e 36 Declarativas Espontdneas. A mae faz poucas Interrupgdes (2) e da
bastante feed-back positivo, principalmente através de Confirmacbes (25), ja
que s6 faz 1 Aprovagéo.

Aparentemente, e dadas as caracteristicas do Telmo, parece-nos que esta
interaccdo podia ser ainda mais enriquecedora se a mée se preocupasse um
pouco mais em proporcionar um maior numero de suportes ao Telmo.

Se examinarmos agora o que se passa com o Miguel, vemos que ele apesar
de ter mais intervengbes na forma Inferrogativa (9) é menos participativo.
Tendo em conta que a mae solicita bastante mais a sua intervencéo do que a
mae do Telmo (47 Pedidos de Intervengdo dos quais 14 sdo Pedidos de Nar-
ragdo, portanto de um maior grau de exigéncia), o Miguel, para além das in-
tervencdes acima citadas, produz 21 na forma Declarativa de Resposta e 5
na forma Declarativa Espontéanea.

Considerando agora o grau de distanciamento do concreto imediato a que a
méae situa a interacgdo, verificamos a grande predominancia de Distancia-
mentos de nivel Baixo (42) relativamente aos de nivel Médio (9) e Elevado (1).
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Em contraste, aparece um grau de exigéncia maior na forma como solicita a
interveng&o da crianga, 14 Pedidos de Narragdo, ou seja, questdes que
implicam uma resposta aberta. A mie do Telmo apresenta apenas 2 Pedidos
de Narragdo, apesar de situar a interacgdo a um nivel de distanciamento
mais elevado. Em relagdo @ m&e do Telmo, a mae do Miguel apresenta
também uma frequéncia sensivelmente mais elevada nas categorias de
suporte, 17 Demoras, 12 Focalizagbes da Atencéo, 5 Pistas e auséncia de
Correcgbes. Apesar disto, o Miguel mostra dificuldade em situar as suas
‘intervencdes para além do Distanciamento Baixo (23), apresentando apenas
3 Distanciamentos Médios e auséncia de Distanciamentos Elevados. Se é
verdade que lhe séo feitas poucas solicitagcbes nesse sentido, também é
verdade que [he s&o proporcionados bastante suportes. Varias hipdteses se
podem levantar. Tendo em conta a bi-direccionalidade da situacédo interac-
tiva a mae podera té-la colocado predominantemente a um nivel baixo e pro-
porcionado bastante ajuda por sentir a dificuldade do filho em se distanciar
do imediato. Outra hipotese que se podera poér € a de isso se dever antes a
caracteristicas da prépria mée, ou da diade. Podemos ainda questionarmo-
nos sobre se 0s apoios terdo sido adequados e se terdo sido colocados nos
momentos em que eram mais necessarios. O que ressalta no final é que,
apesar de a mée estar atenta & necessidade de proporcionar apoios a cri-
anca e de encorajar as suas intervencdes (13 Confirmacbes e auséncia de
Interrupgdes) é visivel, no conjunto da situacgéo interactiva, a dificuldade de
distanciamento do concreto imediato. Esta dificuldade podera ser atribuida, a
crianga, a mae ou, mais provavelmente, a diade.

3.2.2. - Analise comparativa de duas situagbes com duracao curta

No quadro 7.8 apresentamos as frequéncias por categoria referentes as situ-
acOes interactivas da Marta (202 s) e da Teresa (185 s), ambas do subgrupo
I "HOME" alto) que passamos em seguida a analisar.
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DISTANCIAMENTO BAIXO 23 28
DISTANCIAMENTO MEDIO 24 12
DISTANCIAMENTO ELEVADO 5 1

PEDIDO DE NARRACAO 6 5

CORRECCAQ 0 0
DEMORA 13 1

FOCALIZACAQ ATENCAO 9 2
PISTA 3 0
ELABORAGAO 0
PEDIDO DE INTERVENGCAO 35 17
CONFIRMACAO 6 10
APROVACAO 0 0
REJEICAQ 0 0
INTERRUPCAQ 1 2
DISTANCIAMENTO BAIXO 7 17
DISTANCIAMENTO MEDIO 2 12
DISTANCIAMENTO ELEVADO 0 1

INTERROGATIVA 1 2
DECLARATIVA ESPONTANEA 0 13
DECLARATIVA RESPOSTA 23 19

DURACAO DA INTERACCAO | 202" | 185"

Quadro 7.8 - Frequéncias por categoria das situagdes em estudo.

Antes de entrarmos na analise propriamente dita, pensamos que é importan-
te relembrar que, quando falamos aqui de estimulagdes de maior ou menor
qualidade, estamos a referirmo-nos exclusivamente ao critério que adopta-
mos para a selecc¢do dos casos, ou seja, o somatorio das frequéncias a nivel
de Distanciamento Médio e Elevado.

De acordo com este critério a interac¢do da Marta aparece caracterizada
como de maior qualidade, embora uma analise mais detalhada nos levante
algumas duvidas. Aos 29 Distanciamentos de nivel Médio (24) e Elevado (5)
da mé&e s correspondem 2 Distanciamentos Médios da crianga. A mae pro-
porciona-the algum suporte (13 Demoras, 9 Focalizagbes da Atencdo e 3
Pistas) mas este & manifestamente insuficiente ou pouco adequado. Da-lhe
também um razoavel feed-back positivo (6 ConfirmagGes), tendo em conta o
numero de respostas da crianga codificaveis relativamente ao Distanciamen-
fo (9). Tem ainda a preocupacéo de solicitar a participacéo da filha, 35 Pedi-
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dos de Intervengdo, sendo 6 Pedidos de Narrag§o, portanto de uma maior
qualidade estimulativa. Por sua vez, a Marta, é nitidamente uma crianca
pouco interveniente. Inibida ou pouco motivada? Limita-se a responder (23
Declarativas de Resposta), colocando apenas 1 Interrogativa e sem qualquer
Declarativa Espontdnea. A maioria das suas intervengbes nao sao
codificaveis no que se refere ao Distanciamento (9 em 24) e 0 maximo de
distancia do concreto imediato que conseguiu alcangar foram 2 Distancia-
mentos Medios. A este nivel de resposta da crianca, estamos claramente pe-
rante uma interaccdo pobre, isto ndo obstante o adulto ter demonstrado al-
guma preocupacgao no que diz respeito a estimulacdo. Parece-nos que a
explicagdo podera estar numa deficiente sintonia mae-crianga. Neste caso,
as intervengbes da mé&e ou cairiam para 1& da zona de desenvolvimento pré-
Xximo da crianga perdendo portanto o seu poder estimulante, ou situando-se
nesta zona teria havido falha a nivel da funcéo de suporte do adulto.

No caso da Teresa, situagéo que ja analisamos quando nos referimos as in-
teracgbes curtas, estamos perante uma crianga muito mais participativa (13
Declarativas Espontdneas e 2 Interrogativas) com maior capacidade de dis-
tanciamento do "aqui" e "agora" (12 Distanciamentos Médios e 1 Distancia-
mento Elevado), apesar de uma mé&e menos estimulante (12 Distanciamentos
Médios e 1 Distanciamento Elevado), menos interessada em provocar a par-
ticipacéo da crianga (17 Pedidos de Intervengdo) e proporcionando menos
apoios (1 Demora e 2 Focalizagbes da Atencdo). Estamos assim perante
uma situag&o que € claramente mais pobre do ponto de vista da estimulagéo
materna, ainda que seja mais rica do ponto de vista da resposta da crianca.
Aqui parece que podemos avangar uma hipétese explicativa que aponte para
a incapacidade, ou falta de interesse da méae, em lancar desafios que pos-
sam ser estimulantes para a crianca.

Parece-nos que estas duas situacdes que foram apresentadas como sendo
uma de maior e outra de menor qualidade a nivel da estimulagdo, se podem
afinal considerar como sendo equivalentes. Em ambos os casos, embora
com caracteristicas diferentes, houve uma falta de sintonia da diade e uma
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incapacidade ou falta de vontade das mé&es em tornar a estimulacédo mais
eficaz.

Em sintese, o facto mais importante que nos parece que ficou aqui bem
claro na analise destas quatro situagdes, € que, o que esta aqui em jogo é
o comportamento da diade. Uma interaccdo nédo se pode considerar de
maior qualidade apenas porque o adulto, neste caso a mée, exibiu
comportamentos potencialmente mais estimulantes. A qualidade da
estimulacéo passa fundamentalmente pela sintonia da diade. Tendo em
conta que € o adulto quem conduz a interacgéo, esta traduz-se pela
sensibilidade da mée as potencialidades da crianga e a sua capacidade de
Ihe proporcionar o0s apoios adequados nos momentos certos e em
encorajar a sua iniciativa. Estes casos, em maior ou menor grau e ainda
que surgindocom caracteristicas diferentes, parecem caracterizar-se, de
um modo geral, por uma deficiente sintonia da diade.

Um segundo aspecto a realcar é que as interac¢des aqui analisadas sao,
sob o ponto de vista da duracéo, interac¢cdes médias ou curtas. Se as com-
pararmos com as interacgbes mais longas desta situagao B que
analisamos anteriormente vemos que estas ultimas s&o mais ricas. Isto
vem mais uma vez repor a questdo da interligacé&o entre a duragdo e a
qualidade das interaccoes. '

3.3 - Anélise das situagbes estudadas em fungédo dos resulfados obtidos na
"HOME"

Tal como fizemos para a situagdo A vamos agora procurar relacionar as ca-
racteristicas de algumas das situagdes interactivas analisadas com os resul-
tados encontrados nas varias sub-escalas da "Home Observation for the
Measurement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984).
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Entre as sete situacdes estudadas seleccionamos as que nos pareceram
mais interessantes. Iremos assim ver o que se passa relativamente as sub-
escalas da "HOME" nas duas situagtes mais longas, que s&o também as
mais ricas, pertencendo o Arsénio ao grupo | ("HOME" alto) e o Rodrigo ao
grupo Il ("HOME" baixo). A terceira situagdo com uma interaccdo de boa
qualidade sobre a qual nos debrucaremos é a do Telmo que pertence ao
grupo | ("HOME" alto). Entre as interacgbes de menor qualidade, iremos
estudar a do Miguel que pertence ao grupo Il ("HOME" baixo), e a da Teresa
gue pertence ao grupo | ("HOME" alto).

Estas duas ultimas situagbes tém caracteristicas diferentes, a do Miguel é
uma interacg&o mais longa em que ha um maior interesse da mae em estimu-
lar a participag&o da crianga, uma maior preocupacdo de suporte, mas em
que o nivel de distanciamento do concreto imediato é inferior ao conseguido
na interaccao da Teresa.

O gréfico que passamos a apresentar mostra os resultados obtidos nas sub-
escalas por crianca

E.Apr. E.Ling. Amb, Car. E.Acad. Model. Var. Aceit.
Fis. Acei. Exp.

I Arsénio ERodrigo BTelmo [ITeresa Miguel

Gréfico Il - Resultados nas sub-escalas da "Home" Observation for the Measurement of the
Environment - HOME", das cinco situagbes em estudo.
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A sub-escala Variedade de Experiéncia como vimos, correlaciona negativa-
mente com a maioria das categorias de analise da situagdo interactiva. Esta
sub-escala inclui itens destinados a avaliar a forma como os pais encorajam
o desenvolvimento social da crianga proporcionando-lhe experiéncias ricas e
variadas.

Neste grupo de cinco criangas, das trés com interacgbes mais ricas, sé o
Telmo apresenta nesta sub-escala uma pontuacao (8), acima da média para
a situacao B (7,1). O Arsénio, com 4 pontos, € quem apresenta o resultado
mais baixo.

As sub-escalas em que as criangas com interacgbes menos estimulantes
apresentam resultados mais baixos séo a Estimulagao da Aprendizagem e
a Modelagem, que tém a ver, respectivamente, com o facto de os pais
proporcionarem aos seus filhos materiais estimulantes que facilitem as
aprendizagens, e com a modelacdo que fazem de comportamentos
desejaveis e aceitaveis. A Teresa (6 e 2 pontos, respectivamente), e o
Miguel (1 e 1 ponto respectivamente), sdo quem apresenta os resultados
mais baixos. Recordamos que a Teresa pertence ao subgrupo | ("HOME"
alto). As criancas com situacdes interactivas mais ricas, o Telmo (9 e 5
pontos, respectivamente) e o Arsénio (8 e 4 pontos, respectivamente),
apresentam aqui pontuacgdes elevadas.

Por sua vez o Rodrigo, que pertence ao subgrupo il ("HOME" baixo), mas
que tem uma interacgao rica, esta acima da média do seu subgrupo (3,4),
com 5 pontos, na sub-escala Estimulagdo da Aprendizagem, mas
consegue apenas 1 ponto na Modelagem, resultado abaixo da média do seu
subgrupo (1,6). O Rodrigo apresenta resultados acima da média do seu
subgrupo nas sub-escalas Ambiente Fisico (7), que tem a ver com a
qualidade do contexto ambiental em termos de seguranca e conforto, e
Carinho e Aceitacdo (7), que se refere ao calor da relaggdo mée-criancga.

Finalmente, a Teresa que se pode considerar, de certo modo, um caso
oposto ao do Rodrigo, uma vez que pertence ao subgrupo | ("HOME" alto) e
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apresenta uma situag&o interactiva pouco estimulante, surge com resultados
abaixo da média do seu subgrupo nas sub-escalas, Estimulacdo da
Aprendizagem (6 pontos, média = 8), Estimulagdo Académica (3 pontos,
média = 3,6) e Modelagem (2 pontos, média = 3,6).

No que se refere as estes cinco casos, parece que podemos considerar que
a sub-escala que melhor distingue as interacgdes de maior qualidade das de
menor qualidade serg a Estimulagdo da Aprendizagem.

4 - Analise da situagdo C

Esta situag&o difere das duas anteriores, na medida em que, os dois subgru-
pos foram divididos em fungéo do nivel de escolaridade das mées e incluem
diades de Lisboa e do Porto.

Na analise feita em termos globais, ndo aparecem diferencas significativas
entre os dois subgrupos, nos resultados referentes as médias por categoria.

No entanto, quando se ponderam os resultados em fungéo dos factores
"tempo" e "turno" j& aparecem diferengas significativas, que v&o no sentido
de uma maior frequéncia do Distanciamento Baixo do adulto e da crianga
para o grupo |l (nivel de escolaridade baixo) e do Distanciamento Médio do
adulto e do Distanciamento Elevado do adulto e da crianga, para o grupo |
(nivel de escolaridade alto). O facto de estas diferencas s6 se tornarem
significativas quando s&o utilizados os ratios categoria/tempo e
categoria/turno, indica que possivelmente elas ndo estardo, aqui, muito
relacionadas com a durac&o total da interaccgéo.

Estes resultados v&o no sentido esperado. Pressupunha-se que as maes de
nivel de escolaridade superior apresentassem um tipo de discurso mais es-
timulante. A utilizacao por estas maes, de um numero significativamente mais
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elevado de Distanciamentos de nivel Médio e Elevado, contrastando com o
namero, significativamente mais elevado, de Distanciamentos Baixos
utilizado pelas mé&es de nivel de escolaridade baixo, vem confirmar esta
hipétese implicita.

No que se refere a duragdo das interacgGes nesta situagdo C, ndo se cons-
tatam diferencas significativas entre as duracées médias dos dois subgrupos.
No subgrupo | (nivel de escolaridade alto) regista-se uma duracéo média de
247,50 segundos enquanto que no subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo)
esta é de 265,70 segundos. A duracgio das situagdes interactivas oscila entre
um valor maximo de 544 segundos e um valor minimo de 45 segundos, am-
bos pertencentes ao subgrupo Il. No subgrupo I, as duragdes das interac-
cOes oscilam entre os 340 e os 162 segundos, os valores sdo portanto, aqui,
claramente mais equilibrados.

Tendo em conta as caracteristicas desta situagdo - diferenca significativa
entre os dois subgrupos em fungéo da frequéncia de distanciamentos e equi-
librio entre ambos no que diz respeito a durag@o das interacgdes - optamos
por um tipo diferente de anélise.

Assim, decidimos seleccionar para uma andlise mais detalhada, trés tipos de
casos.

Nos dois primeiros, procuramos controlar o factor tempo, fazendo o estudo
comparativo de (a) duas situacbes com duracdo equivalente e acima da
media, pertevncendo uma ao subgrupo | e outra ao subgrupo Il; (b) de outras
duas situacdes com durag&o equivalente e abaixo da média, pertencendo,
igualmente, uma ao subgrupo | e outra ao subgrupo Il. Consideramos aqui a
duracéo média das situacdes interactivas para o conjunto da situagdo C, ou
seja, 256,60 segundos.

A seleccéo do terceiro tipo de casos a analisar, foi feita em funcdo dos resul-
tados encontrados tendo em conta o somatério das frequéncias dos Distan-
ciamentos Medios e Elevados do adulto que, como ja vimos, caracterizam as
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interacgbes do subgrupo | ( nivel de escolaridade alto). Seleccionamos os
casos que apresentavam resultados contrarios a tendéncia geral: um caso de
uma crianga do subgrupo |, a Julieta que, com um total de 9, aparece entre
0s quatro casos com valores mais baixos no somatério das duas categorias
acima referidas; e dois casos de criangas do subgrupo Il, o Nicolau e o Jodo,
que respectivamente com totais de 66 e 32, se situam entre os quatro casos
com valores mais elevados nessas mesmas categorias. Na analise
comparativa procuraremos perceber quais as caracteristicas destas
situagdes interactivas.

Finalmente, um ultimo critério com base no qual fizemos estas escolhas, foi o
de seleccionar apenas criangas do Porto. Duas ordens de razdes nos leva-
ram a esta op¢éo. Em primeiro lugar, consideramos preferivel ndo introduzir
mais um factor ao misturar regides e, em segundo lugar, isto evitava-nos a
eventual repeticdo de casos ja analisados na situagdo A. Como ja foi referi-
do, ha nesta amostra sobreposicdo de alguns casos de Lisboa, também es-
tudados na situagdo A, o que ja ndo acontece relativamente aos casos do
Porto.

4.1 - Analise comparativa com controle do factor "tempo”

4.1.1 - Comparacéo de duas situagbes com duracéo equivalente e acima da
media

Como ja referimos, iremos agora fazer o estudo comparativo de duas situa-
¢bes equivalentes do ponto de vista da duracéo, a Ema com uma interacgéo
de 312 segundos e a Lidia com uma interaccdo de 336 segundos, ambas
acima da média (256,60 segundos). A Ema pertence ao subgrupo | (nivel de
escolaridade alto) e a Lidia ao subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo).
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DISTANCIAMENTO BAIXO 30 45
DISTANCIAMENTO MEDIO 24 16
DISTANCIAMENTO ELEVADO 9 3
PEDIDO DE NARRACAO 3 9
CORRECCAO 3 0
DEMORA 1 6
FOCALIZACAO ATENCAO 12 10
PISTA 8 8
ELABORACAO 2. 0
PEDIDO DE INTERVENGAO 44 36
CONFIRMACAO 10 16
APROVACAO 0 0
REJEICAO 0 0
INTERRUPCAO 0 1
DISTANCIAMENTQ BAIXO 20 32
DISTANCIAMENTO MEDIO 14 7
DISTANCIAMENTO ELEVADO 4 1
INTERROGATIVA 10 3
DECLARATIVA ESPONTANEA 2 10
DECLARATIVA RESPOSTA 40 29
DURACAO DA INTERACCAQ | 312" | 336"

Quadro 7.9 - Frequéncias por categoria das situagdes em estudo.

Comegando a analise pelo nivel de interveng&o, quer das maes, quer das cri-
ancas, parece que as podemos considerar como sensivelmente equivalen-
tes. Ambas as mées solicitam bastante as intervengbes da crianca, 44 Pedi-
dos de Intervencdo da mée da Ema e 36 da Lidia. No que diz respeito ao
grau de dificuldade dos pedidos, a mae da Lidia tem maior nimero de pedi-
dos com resposta aberta, 9 Pedidos de Narragdo contra 3 da mée da Ema.
Passando agora as criangas, estas sdo também igualmente intervenientes, a
Ema tem 10 intervengdes na forma Inferrogativa e 2 na Declarativa Esponta-
nea, e a Lidia tem 3 na Inferrogativa e 10 na Declarativa Esponténea.

O que distingue principalmente as maes é o grau de distancia do concreto
imediato a que ambas colocam maioritariamente as suas intervencgdes.
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Enquanto que a mée da Ema se situa predominantemente a um nivel mais
elevado (24 Distanciamentos Médios e 9 Elevados, contra 30 Distanciamen-
fos Baixos), a mée da Lidia vai situar-se maioritariamente a um nivel baixo
(45 Distanciamentos Baixos, contra 16 Médios e 3 Elevados). Os resultados
destas maes, a este nivel, vao portanto ao encontro dos resultados espera-
dos e da tendéncia encontrada nesta situagéo C.

Se passarmos agora a examinar o que se passa com as criangas, vemos que
a mesma tendéncia se encontra nos seus resultados. A Ema consegue 18
Distanciamentos Medios e Elevados enquanto que a Lidia consegue apenas
8, no conjunto.

Fica em aberto perceber se estes resultados das criancas correspondem ao
seu potencial, ou se eventualmente as mées poderiam ter colocado as suas
intervencdes de uma forma mais estimulante. Terdo varios dos seus distan-
‘ciamentos caido para la da zona de desenvolvimento proximo da crianca?
Ou, caindo dentro desta zona, tera sido o seu apoio & progresséo da crianca
insuficiente ou desadequado? Ambas as mées utilizam de uma forma relati-
vamente equivalente as categorias de suporte (3 Correcgdes, 1 Demora, 12
Focalizagbes da Atengédo e 8 Pistas, para a mée da Ema e auséncia de Cor-
recgbes, 6 Demoras, 10 Focalizagbes da Atengéo e 6 Pistas, para a mée da
Lidia). Também ambas se preocupam em confirmar as respostas da crianca,
embora essa preocupagdo seja mais patente na mae da Lidia (16, contra 10
Confirmagbes da mée da Ema), tanto mais que apesar de tudo, a Lidia tem,
no seu todo um volume de respostas menor do que a Ema (42 contra 52
respostas).

Concluindo, parece-nos que, pensando no estilo interactivo das mées no
conjunto da situacéo interactiva, ou seja, no equilibrio entre a forma como
sdo utilizadas as diferentes categorias e no modo como isso se conjuga com
as respostas da crianca, estas duas mées podem ser consideradas bastante
equivalentes.. Se nos lembrarmos de que a duragdo destas duas situacdes é
sensivelmente a mesma, o que as distingue de facto é, como ja dissemos, o
grau de distanciamento a que as suas intervengdes se colocam relativamen-

274




PARTE Il - Capitulo 2

te ao presente imediato. Neste sentido, e tendo em conta a correspondéncia
existente a nivel da resposta da crianca, a interacgéo da mae da Ema parece

ser mais eficaz no sentido de estimular o desenvolvimento da representacéo
simbdlica da crianga.

4.1.2 - Comparagéo de duas situacdes com duragdo equivalente e abaixo da
media

Iremos, em seguida, passar a analisar comparativamente outras duas situa-
¢oes equivalentes do ponto de vista da duracéo e abaixo da média (256,60
segundos), as interacgdes da Amélia e a da Cristina, ambas com uma dura-
¢ao de 167 segundos. A Amélia pertence ao subgrupo | (nivel de escolarida-
de alto) e a Cristina ao subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo).

DISTANCIAMENTO BAIXO 13 26
DISTANCIAMENTO MEDIO 19 15
DISTANCIAMENTQ ELEVADO 9 0
PEDIDO DE NARRAGCAO 8 8
CORRECCAQ 0 0
DEMORA 0 1
FOCALIZACAO ATENCAO 1 4
PISTA 2 1
ELABORACAD 0 0
PEDIDO DE INTERVENCAQ 23 45
CONFIRMACAC 4 9
APROVACAQ 0 0
REJEICAQ 0 0
INTERRUPCAO 0 0
DISTANCIAMENTO BAIXO 13 [&)
DISTANCIAMENTO MEDIO 6 2
DISTANCIAMENTO ELEVADO 2 0
INTERROGATIVA 1 0
DECLARATIVA ESPONTANEA 10 1
DECLARATIVA RESPOSTA 19 34
DURACAO DA INTERACCAO | 167" | 167"

Quadro 7.10 - Frequéncias por categoria das situagGes em estudo.
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Seguindo 0 mesmo tipo de andlise que fizemos para os dois casos anterio-
res, verificamos que, no que se refere ao nivel de intervencdo das mées e
das criangas, existe uma maior diferenca entre estas duas situagbes. A mae
da Amélia solicita menos a intervencdo da filha (23 Pedidos de Intervengéo)
do que o faz a mée da Cristina (45 Pedidos de Intervengéo), e faz também
menos pedidos de resposta aberta (6 Pedidos de Narragdo contra 8 da mae
da Cristina). Passando agora as criangas constata-se que, em compensacao,
a Amélia com 10 interven¢des na forma Declarativa Espontédnea e 1 na Inter-
rogativa, € mais interveniente do que a Cristina, que tem apenas 1 interven-
¢ao na forma Declarativa Espontanea e auséncia de Interrogativas.

Tal como acontecia na situacéo anterior, aquilo que principalmente vai dis-
tinguir as mées € o grau de distanciamento do presente imediato a que a
maioria das suas intervengdes se vai situar. Enquanto que a mae da Amélia,
com 19 Distanciamentos Médios e 9 Distanciamentos Elevados contra 13
Distanciamentos Baixos, se situa predominantemente a um nivel mais eleva-
do, a mae da Cristina, com 26 Distanciamentos Baixos contra 15 Médios e
auséncia de Elevados, situa-se maioritariamente a um nivel baixo. Mais uma
vez estes resultados se comportam de acordo com o que seria de esperar e
de acordo com a tendéncia encontrada nesta situagédo C relativamente aos
distanciamentos.

Passando a examinar o que se passa com as criancas encontramos, tal
como nas duas situacdes anteriores, a mesma tendéncia nos seus resulta-
dos. A Amélia apresenta 6 Distanciamentos Médios e 2 Elevados, engquanto
que a Cristina consegue apenas 2 Distanciamentos Médios e auséncia de
Elevados.

Estas duas mées distinguem-se das duas méaes das situagdes mais longas,,
principalmente quando passamos a examinar 0 que se passa com as
categorias de suporte. Agui os resultados sdo nitidamente mais pobres,
sobretudo na situag@o da Amélia (auséncia de Correcgées e Demoras, 1 Fo-
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calizagdo da Afengdo e 2 Pistas, contra, auséncia de CorreccBes, 1 Demora,
4 FocalizagBes da Atengédo e 1 Pista, para a mae da Cristina).

Em ambos os casos parece claro que existe uma falta de interesse ou de ca-
pacidade das maes em fornecer as criangas 0s apoios necessarios ao seu
caminhar através da sua zona de desenvolvimento préximo permitindo-lhe
aceder a niveis mais elevados de representagao simbdlica. Isto & aparente-
mente mais acentuado no caso da mae da Amélia, em que a par de uma me-
nor frequéncia destas categorias aparece também um menor feed-back posi-
tivo (4 Confirmagbes contra 9 da mée da Cristina), tendo ainda em conta que
a Amélia & uma crianga espontaneamente mais interveniente e que parece
distanciar-se com mais facilidade do '"aqui" e T"agora" imediato.
Provavelmente, com um suporte mais adequado ela teria acedido a niveis de
distanciamento mais elevados, ja que a mée colocou predominantemente a
sua interveng&o a esses niveis. No caso da Cristina, a mée coloca desde
logo a sua intervengédo a um nivel mais baixo e apesar disso consegue muito
pouco a nivel da resposta da crianga. Nao ha desinteresse da mae pois ela
solicita bastante a intervencéo da filha. O que foi visivel durante a situacéo
interactiva, foi que a Cristina estava nitidamente desmotivada e a méae
mostrou uma certa desadequag&o na forma como lidou com a situagéo.

Concluindo, se tal como fizemos para os dois casos anteriores, continuarmos
a pensar em termos de estilo interactivo das maes para o conjunto da situa-
¢ao interactiva, estas duas maes também nao tém caracteristicas muito dife-
rentes. E sobretudo a nivel das criangas que a participagao € distinta, sendo
a Cristina menos interveniente o que obrigara a mée a solicitar mais a sua
intervencgao.

De qualquer modo, o que continua de facto a distinguir estas duas diades,
com interacgbes de duragéo idéntica, € o nivel de distanciamento do concre-
to imediato a que as méaes situam a maior parte das suas intervencdes. Mais
uma vez, a mée do subgrupo | (nivel de escolaridade alto) mostra tendéncia
a desafiar mais a crianga a afastar-se do "aqui" e "agora" imediato, enquanto
que isso é bastante menos visivel no caso da mée da Cristina que pertence
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ao subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo).

Aquilo que estes dois casos tém de mais idéntico, é a aparente incapacidade
ou falta de motivagéo destas maes em proporcionarem as suas filhas os su-
portes necessarios e adequados que lhes permitiriam aceder a niveis mais
elevados de representagdo simbdlica. Neste sentido, apesar da Amélia con-
seguir um grau um pouco mais elevado de distanciamento, parece-nos que,
do ponto de vista da qualidade de estimulagdo das maes, podemos conside-
rar estas duas situagdes como igualmente pouco eficazes.

Em sintese, se tentarmos agora fazer uma andlise de conjunto das
caracteristicas mais salientes destas quatro situagbes interactivas,
constatamos que ha aparentemente duas ordens de factores que
apresentam uma certa consisténcia.

Por um lado, as mé&es do subgrupo | (nivel de escolaridade alto), indepen-
dentemente da durag&o da interacgéo, apresentaram aqui intervencdes
com um grau de distanciamento mais elevado, relativamente as mées do
subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo).

Por outro lado, aquilo que parece distinguir melhor as interacgbes mais
longas das interacgbes mais curtas, € a capacidade ou a motivagéo das
m&es em solicitar a intervengc&o da crianga, enquanto simultaneamente
lhes proporcionam os suportes necessarios. Estes, ndo s6 vao facilitar o
seu acesso a niveis mais elevados de representagéo simbdlica, como vao
também manter o seu interesse e empenhamento na tarefa.

4.2 - Anélise comparativa de situagbes discrepantes

Finalmente, o ultimo grupo de casos que iremos analisar dentro desta situa-
¢do C, abrange trés diades com resultados discrepantes relativamente ao
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seu subgrupo de pertenca. Estes casos, como ja foi referido, foram
seleccionados em funcdo das frequéncias encontradas relativamente aos
Distanciamentos Médios e Elevados.

Temos assim, a Julieta que apresenta valores baixos no somatério destas
duas categorias (9), o que contraria os resultados constatados no subgrupo
(nivel de escolaridade alto) a que pertence. O Nicolau e o Jodo, com valores
altos nestas mesmas categorias (66 e 32, respectivamente), que s&o contra-
rios aos resultados baixos que caracterizam as frequéncias encontradas no
subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo) a que ambos pertencem.

No quadro 7.11 apresentamos as frequéncias encontradas nas diferentes
categorias para estes trés casos. Consideramos importante referir também a
duragéo de cada uma das situagdes interactivas, que aparece no fim da ta-
bela.

DISTANCIAMENTO BAIXO 15 63 12
DISTANCIAMENTO MEDIO 5 48 26
DISTANCIAMENTO ELEVADO 4 18 6
PEDIDO DE NARRAGAO 8 32 2
| CORRECCAO 1 2 3
DEMORA 0 2 0
FOCALIZACAO ATENCAO 2 19 5
PISTA 1 2 2
ELABORACAO 0 0 2
PEDIDO DE INTERVENCAO 22 94 14
CONFIRMACAO 2 21 7
APROVACAO 0 4 0
REJEICAQ 0 0 0
INTERRUPCAC 7 3 1
DISTANCIAMENTO BAIXO 5 34 7
DISTANCIAMENTO MEDIO 6 27 16
DISTANCIAMENTO ELEVADO 4 5 1
INTERROGATIVA 2 6 3
DECLARATIVA ESPONTANEA 6 9 17
DECLARATIVA RESPOSTA 14 93 9
DURACAO DA INTERACCAO 162's 480s 273s

Quadro 7.11 - Frequéncias por categoria das situagbes em estudo.
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Comegaremos por analisar a situagdo interactiva, que a nivel do somatério
de Distanciamentos Médios e Elevados apresenta resultados inferiores aos
esperados.

O que caracteriza a situacéo da Julieta?

Em primeiro lugar, € a interaccdo mais curta destas trés. Com uma duracdo
de 162 segundos & inferior, quer @ média do seu subgrupo (247,50 s), quer &
média de conjunto da situagdo C (256,60 s).

Ao contrario do que acontece maioritariamente neste conjunto de maes de
nivel socio-educacional alto, a mae da Julieta nas suas intervengdes, afasta-
se de um modo geral pouco do concreto imediato (15 Distanciamentos Bai-
xos, contra 5 Medios e 4 Elevados). O nivel destas intervencdes € manifes-
tamente pouco exigente para a crianga, pois apesar do pouco suporte que a
mée |he proporciona (1 Correcgdo, 2 Focalizagbes da Atengédo, 1 Pista e au-
sencia de Demoras), ela consegue, com 6 Distanciamentos Médios ultrapas-
sar o valor da mée (5), e iguala-la a nivel do Distanciamento Elevado (4). A
Julieta & também uma crianga que parece razoavelmente motivada e partici-
pativa (2 intervencdes na forma Inferrogativa e 6 na Declarativa Espontanea).

Ha da parte da mée, uma certa preocupacao em solicitar a intervengdo da
crianga (22 Pedidos de Intervengdo), fazendo-o mesmo algumas vezes com
um grau de maior exigéncia (8 Pedidos de Narragdo). Porém, em contrapar-
tida nota-se pouca preocupacéo em dar feed-back positivo (s6 2 Confirma-
¢bes), e faz varias Interrupgées (7) ao discurso da crianga. Este valor esta
nitidamente acima vos valores médios encontrados para a categoria Inter-
rupgéo, tanto para o subgrupo | (2,10), como para o total da situagdo C
(2,20).

No conjunto, podemos dizer que esta mée tende aparentemente, a ndo va-
lorizar a iniciativa esponténea da crianga nem em procurar trabalhar o seu
sentimento de auto-competéncia.
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No final resulta uma interaccéo potencialmente pouco estimulante. A mae pa-
rece estar pouco interessada ou ter dificuldade em estimular a fillha de uma
forma eficaz. N&o s¢ situa a interaccdo a um nivel que parece estar aguém
da zona de desenvolvimento préximo da crianga, como parece também néo
encorajar a sua iniciativa e o seu sentimento de auto-competéncia.

Passamos agora & andlise das outras duas situagdes interactivas, que ao
contrario do que acontece no subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo) a que
pertencem, apresentam resultados elevados no somatorio das categorias de
Distanciamento Médio e Elevado.

O que caracteriza as interacgdes do Nicolau e do Jodo?

S&o ambas situagbes interactivas mais longas do que a anterior. A do Nico-
lau (480 s) esta claramente acima, quer da média do subgrupo I (265,70 s),
quer da média de conjunto da situagéo C (256,60 s), enquanto que a do Jo&o
(273 s), se aproxima muito destes valores médios.

Comecando pela situagéo interactiva do Nicolau, vemos que a esta maior du-
ragéo corresponde uma frequéncia bastante elevada da maioria das catego-
rias. Em relac&o ao nivel de distanciamento a que a mae situa a sua inter-
vengdo, ha um relativo equilibrio entre o Distanciamento Baixo (63) e o con-
junto de Distanciamentos de nivel Médio e Elevado (66).

Esta mée tem também uma preocupacéo grande em solicitar a intervengao
da crianca (94 Pedidos de Intervengdo) e ao incluir um numero elevado de
pedidos de resposta aberta (32 Pedidos de Narragdo) esta a elevar bastante
0 grau de exigéncia. Por outro lado, da bastante feed-back positivo (21 Con-
firmacbes e 4 Aprovagdes). Parece-nos, no entanto, que ela teria eventual-
mente tido vantagem em proporcionar um maior nimero de suportes a crian-
ca (2 Correcgbes, 2 Demoras, 19 Focalizacbes da Atencéo e 2 Pistas), dado
precisamente o grau de exigéncia das suas intervengbes com tradug&o nos
niveis de distanciamento e nas questdes de resposta aberta.
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Por sua vez, a crianga mostra alguma espontaneidade (6 intervengdes na
forma Interrogativa e 9 na Declarativa Espontadnea) e consegue distanciar-se
bastantes vezes do concreto imediato (27 Distanciamentos Médios e 5 Ele-
vados).

No final resulta uma situagéo interactiva que nos parece bastante rica, quer a
nivel da estimulag@o da representac@o simbdlica, quer a nivel da iniciativa e
do sentimento de auto-competéncia da crianga. O Unico aspecto que ganha-
ria eventualmente em ser mais trabalhado, tem a ver com os suportes que
permitiriam talvez, a crianga, atingir niveis mais elevados de representagéo
simbdlica.

Vamos agora analisar o que se passa na situacao interactiva do Jo&o.

Aqui € muito claro que a mé&e coloca predominantemente a sua intervencgéo a
um nivel grande de distancia do "aqui" e "agora" imediato (26 Distanciamen-
tos Médios e 6 Elevados contra 12 Baixos).

A crianga, por sua vez, consegue um nivel de resposta razoavel (16 Distan-
ciamentos Médios e 1 Elevado contra 7 Baixos). E, também, uma crianca
bastante participativa (3 intervengdes na forma Interrogativa e 17 na Decla-
rativa Espontdnea). A mae aparentemente aceita bem essa participacao,
visto que sO faz 1 Interrupcédo e apresenta 7 Confirmacbes. Este grau de
participacdo espontaneo da crianga, podera talvez justificar o nimero relati-
vamente baixo de Pedidos de Intervencdo da méae (14), que esta bastante
abaixo dos valores médios encontrados para a situagdo C (30,5). De qual-
qguer modo n&o parece haver uma grande preocupacéo da mae em prolongar
um pouco mais a situacgdo interactiva, o que poderia trazer vantagens a nivel
da estimulagéo da crianca.

Mais uma vez nos parece que, também aqui, a mée deveria ter proporcio-
nado mais suporte a crianga (3 Correcgbes, 5 Focalizagdes da Atencao, 2
Pistas e auséncia de Demoras), facilitando o acesso a niveis de distancia-
mento mais elevado.
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De um modo geral resulta uma interacgdo que podemos considerar rica,
tanto a nivel da estimulagéo simbdlica como da estimulagdo da iniciativa e do
sentimento de auto-competéncia da crianga.

Tal como na situag&@o anterior, parece-nos que a crianga poderia ter conse-
guido atingir um grau mais elevado de distanciamento do concreto imediato,,
se a mae se tivesse preocupado ou tivesse tido uma maior capacidade para
Ihe proporcionar um suporte mais adeguado.

Em sintese, estas duas Ultimas situagbes interactivas analisadas, do
Nicolau e do Jodo, apesar de terem duragbes sensivelmente diferentes,
parecem-nos bastante equivalentes no que diz respeito ao estilo interactivo
das mé&es e ao tipo de resposta da crianga. A principal diferenca parece
ser que, enquanto na situacdo do Nicolau € a mae quem conduz
principalmente a interacgdo, embora esteja aberta e valorize as
intervengbes da crianca, na situagdo do Jodo parece haver mais um
dialogo com uma participagdo equivalente dos dois elementos da diade,
situagdo que é aparentemente bem aceite pela mae. Assim, o que as
distingue serdo mais -caracteristicas pessoais do que propriamente
caracteristicas ligadas a qualidade de estimulag&o.

Ja a interaccéo da Julieta, apesar de pertencer ao subgrupo | (nivel de
escolaridade alto) € nitidamente mais pobre do que as duas anteriores, do
subgrupo 1l (nivel de escolaridade baixo). Aqui, ndo é tanto a intervencgéo
da crianca que faz a diferenca. Esta, tendo em conta as diferentes
duracbes, parece-nos bastante compardvel as outras duas. F,
principalmente, o tipo de intervengdo da mae que parece, por um lado
menos investida na situacdo e por outro, menos sensivel ao nivel de
desenvolvimento da crianca o que a leva a colocar a sua intervencao
aquém da sua zona de desenvolvimento proximo, perdendo assim o seu
poder potencialmente estimulante.

continua
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As duas mées do subgrupo ll, sdo aparentemente bastante mais sensiveis
ao nivel de desenvolvimento da crianca e estardo eventualmente mais em-
penhadas na tarefa. Parecem, porém, mostrar dificuldade relativamente ao
suporte a proporcionar a crianga de forma a optimizar a interacgéo.

Um outro aspecto a realgar € que, mais uma vez aqui a duracéo da interac-
¢ao apareceu associada a sua qualidade. A interacgéo da Julieta, que esta
nitidamente abaixo da média encontrada na situagdo C, é também a mais
pobre do ponto de vista da qualidade de estimulacéo.

Concluindo, aquilo que parece distinguir melhor, neste caso, as maes com
situagbes discrepantes relativamente aos seus subgrupos de pertenca, &,
fundamentalmente uma questao de empenhamento na tarefa e de sensibili-
dade ao nivel de desenvolvimento da crianca.

5. - Estudos de Caso

5.1 - Infroducéo

Nos estudos de caso que apresentamos em seguida, para além de uma ana-
lise detalhada de dois momentos da situagdo interactiva, procurou-se fazer
uma breve caracterizag&o do contexto familiar da crianca e da qualidade do
envolvimento da figura materna nos aspectos educativos, com base nos ele-
mentos disponiveis que melhor pudessem ajudar a compreender o decorrer
do processo interactivo. Estes elementos foram recolhidos nas respostas a
alguns dos instrumentos utilizados no ECCE, nomeadamente, na Entrevista
para Caracterizagdo da Familia, no Questionario sobre a Vida Didria que in-
clui o estudo das Rotinas e a Escala de Observacdo Domiciligria para a Ava-
liacdo do Ambiente (Home Observation for the Measurement of the Envi-
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nment - HOME Inventory- vers&o dos 3 aos 6 anos - Caldwell, & Bradley,
1984), no Questionario sobre o Desenvolvimento e Educacdo de Criancas
em ldade Pre-Escolar e na Escala de Temperamento (Buss, & Plomin,
1084).

O nosso objectivo ao apresentarmos uma analise detalhada da situac&o in-
teractiva, € completar as analises até aqui feitas apresentando episddios,
que pretendemos que fossem caracteristicos de diferentes tipos de interac-
¢Oes e que permitissem perceber a sequéncia do processo interactivo e a
forma como este foi avaliado. Sera apresentado um caso por cada situagao
A, B e C. Na situagdo A, na andlise dos dois momentos da situacéo interac-
tiva, a interacgio da diade escolhida sera confrontada com a interacgéo de
outra diade, de forma a permitir a comparacéo de dois estilos interactivos di-
ferentes face a uma tarefa idéntica.

5.2. - Estudo de caso da situagdo A

De entre os casos incluidos na situagdo A, optdmos por estudar o caso do
Filipe, por ser uma interacgéo rica que apresenta uma duracdo proxima dos
valores medios do seu grupo, o grupo | ("HOME" alto).

O Filipe tinha em Maio de 1994, quando foi filmada a situagédo de interaccao,
4 anos e 6 meses.

Os dados referentes a situacéo familiar, que passamos a apresentar, foram
recolhidos no decorrer de uma entrevista com a mae em Dezembro de 1993.

A crianga vive com a mée, o pai e dois irmaos bastante mais velhos, filhos do
primeiro casamento do pai, um rapaz de 18 e uma rapariga de 19 anos. A
mae tinha na altura 27 e o pai 42 anos. Residem em Lisboa numa casa
cémoda e agradavel e o Filipe tem um quarto que partilha com o irméao.
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A mé&e possui o ensino politécnico e ocupa um lugar de chefia numa
autarquia. O pai tem formacéo universitaria e é presidente da mesma
autarquia. Ambos passam muitas horas por semana fora de casa.

O rendimento mensal do agregado familiar é elevado (entre 450.000$00 e
500.0003$00).

A mae esta muito contente com a sua zona de residéncia. O Filipe nunca
brinca na rua (estreita e com muito transito), nem tem criancas na vizinhanca
com quem brincar. Todas as semanas brinca num parque infantil ou jardim.

O Filipe esteve em casa, com a mée, o pai (até ao ano) e outros familiares (a
partir dos dois anos), até aos trés anos, altura em que passou a frequentar o
jardim de infancia.

Segundo a mée, a principal razdo que a levou a optar pelo jardim de infancia
foi o facto de considerar a sua frequéncia importante para o desenvolvimento
da crianga. No que se refere a si propria, essa frequéncia do Filipe néo Ihe
trouxe uma maior disponibilidade para se dedicar a outro tipo de actividades,
nem teve qualquer impacto a nivel das relagbes familiares. Teve porém im-
pacto na criagdo de novas amizades, tanto para si propria como para o Fili-
pe, que fez novos amigos com quem pode brincar fora do jardim.

A mae ndo tem participado nas reunibes de pais organizadas pelo jardim de
infancia, mas tem contacto informal semanal com a educadora e tem perma-
necido varias vezes na sala durante o periodo de actividades de grupo (pelo
menos meia hora), com o objectivo de ajudar na adaptacdo do Filipe e de o
observar em interacg&o com outras criangas. Tem também tomado parte em
festas organizadas pelo jardim de infancia.

O dia normal do Filipe comega cerca das 8 horas, quando se levanta. A mae
leva-o ao jardim de infancia, onde permanece entre as 9.00 h e as 18.30 h,
altura em que a méae o vai buscar. Vai para casa, onde esta com a mée e os
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irméos. O pai s6 chega quando ele ja estd a dormir. Deita-se por volta das
9.30 h. Aos domingos normalmente passeia com a mae e o pai.

No que se refere, agora, as actividades realizadas pela crianca em casa,
passamos a realgar aquelas que nos parecem mais significativas. O Filipe:

Diariamente: Brinca ao faz-de-conta; ouve histdrias ou vé livros lidos pela
mé&e; conversa sobre problemas ou conflitos.

Com grande frequéncia: (1 a 6 vezes por semana). V& TV ou videos:
desenha ou pinta; joga & bola, anda de triciclo, corre...: canta, ouve musica
ou danca; faz jogos de linguagem como lenga-lengas, etc.; convida outras
criangas para brincar; ajuda nas tarefas domésticas; vai as compras.

As vezes: (1 a 3 vezes por més): Faz puzzles; vai a casa de amigos; da pas-
seios no campo ou na praia.

Muito poucas vezes: (menos que mensal): Faz jogos de letras ou jogos com
numeros; faz jogos de competicdo/de mesa.

No que diz respeito & qualidade de estimulag&o do ambiente familiar, pas-
samos a destacar algumas das caracteristicas que nos pareceram mais rele-
vantes, a partir da analise dos itens da "Home Observation for the Measure-
ment of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984):

Quando chega a casa, a mée faz-lhe perguntas e conversam sobre o que
aconteceu durante o dia.

A TV é usada com critério (s é ligada para ver alguns programas).
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E habito da familia visitar com o Filipe museus ou exposicdes, ler livros (ha
mais de 10 livros em casa), ler jornais diariamente e comprar revistas sema-
nalmente.

A mé&e tem por habito ensinar-lhe a ler palavras, a contar, a conhecer as co-
res, a distinguir as grandezas, as relagdes espaciais e as formas, ensinar-lhe
cantigas ou poemas e expressdes sociais simples (por favor, obrigado, etc.).

A mé&e todos os dias tem um momento em que se senta com ele ao colo para
ver TV, ver um livro ou conversar.

A mée costuma castiga-lo de forma relativamente severa quando acha ne-
cessario.

A crianga tem disponiveis (dados de observagdo): materiais de desenho e
pintura; puzzles; brinquedos que estimulam a destreza manual, que ensinam
as cores, tamanhos ou formas e os numeros; livros infantis; pelo menos um
instrumento musical verdadeiro ou de brinquedo, gira-discos ou gravador de
cassetes. Pode utilizar estes brinquedos quando |he apetece e a mae
estimula-o sempre a arruma-los.

No decorrer da entrevista verificou-se ainda que: a mée utiliza formas gra-
maticais e dic¢cdo correctas, transmite sentimentos positivos a crianga ou
acerca dela, mostra-se receptiva a crianga, responde-lhe, conversa com ela
e elogia as suas qualidades, n&o a repreende nem lhe bate.

Das respostas ao "Questionario sobre o Desenvolvimento e Educacgéo das
Criangas", verificamos que:

A mée atribui a educagéo um papel preponderante no processo de desen-
volvimento da crianga, e considera que sdo 0s pais e os educadores de infan-
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cia, os principais agentes educativos com uma influéncia determinante neste
processo.

No que se refere aos principios educativos que dever&o reger os adultos na
educac&o das criangas, a mée valoriza a estimulacédo da autoconfianga, o
confronto com outras opiniGes e a criagéo de situagdes que as facam pensar.
No polo oposto, considera como menos importantes, os castigos fisicos ou
outros e a vigilancia sobre as ac¢Ges da crianca.

Finalmente, das respostas & "Escala de Temperamento" constata-se que, a
mé&e considera o Filipe como uma crianga muito sociavel, que faz amigos
com facilidade, muito activa e com grande energia, que perfere brincar com
outras criangas a brincar sozinho e que se emociona com facilidade embora
n&ao se queixe nem chore faciimente.

5.2. 1 - Anélise de dois momentos da situacdo interactiva

Uma vez feita esta breve caracterizag@o da situagéo familiar do Filipe e da
qualidade do envolvimento da mé&e nos aspectos educativos, decidiu-se fazer
uma analise detalhada de dois momentos desta situacéo interactiva. O Filipe
e a mae viram em conjunto o livro "Teo e sua irma". Optou-se por analisar a
primeira pagina, por coincidir com o inicio da interacgéo, e a quarta pagina,
por ser aparentemente neste livro aquela que suscita uma maior interacgéo.

Para melhor realgar as caracteristicas desta situagéo interactiva, que consi-
deramos rica do ponto de vista da qualidade de estimulacdo, decidiu-se
ainda fazer paralelamente a andlise de outra situagdo qualitativamente mais
pobre, a do Rui (situacéo ja referida anteriormente).
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(1) Mae: Olha o que & isto?
(2) Crianga: (ininteligivel)
(3) M: Pois néo.

{4) C: (ininteligivel)
(5) M: Tao giro! O que é que eles tém? Ja viste...o que é que
achas que é isto? (aponta)

(6) C: Ahn?
(7} M: S&o qué? Dois meninos, nao &7 (aponta)

(8) C:E.

{9) M: Qual é que achas que é a mée?

(10) C: A mé&e?

(11) M: A mae destes dois meninos (aponta). Qual é que
achas que €7....

(12) C: (aponta)

(13) M: E esta o que é que sera? (aponta)

(14) C: A avo.

(18) M: A avé. N&o achas que a mae vai ter um bebé? Olha a
barriga dela est& um bocadinho gorda, nao &?

(16) C: Ta.

(17) M: E eles véo ter o qué? Se nascer aqui um bebé nesta
mae o que € que ele é a estes meninos?

(18) C: Ahn?

(19) M: A mée destes meninos vai ter outro bebé, ngo é?

{20) C: (acena afirmativamente)

(21) M: O gue é que é a estes meninos o bebé que vai nas-
cer?

(22) C: Um bebé.

(23) M: Néo, é 0 qué? E primo, & irméo, o que é que &7

(24) C: Hmm....

(25) M: E a mesma mae. S&o o qué?

(26) C: Primos.

(27) M: Né&o. O teu primo € meu filho? O Bruno é meu fi-
lho?...N&o....Pois ndo?....

(28) C: Nzo

(29) M: S@o o qué?.....Ir.......Irmdos, ndo é7? (faz-lhe uma festa)

(1) Crianga: A mae estd a fazé renda... (aponta)

(2) Mae: E este menino?

(3) C: Este menino...Este menino t& & bincd com o p6pd e o
urso...e esta té a binca com o.....isso... (aponta)

{4) M: Ja viste aqui? (aponta)

(5) C: E a mae, é a mae do menino (aponta os dois). Esta é a
mae do menino, esta é a mae também do outro
menino (aponta a outra crianga na gravura).

(6) M: E?

(7) C: Néo. Esta é a mée do menino. E esta é a mée deste
menino .

(8) M: Esta € a mée deste? (aponta)

(9) C: Sim.

(10) M: E esta? (aponta figura da "avé") E a mée de quem?

(11) C: (aponta)

(12) M: De qual deles, deste ou deste?

(13) C: (aponta)

{14) M: Dessa.

(15) C: Néo. Este é o pai (aponta), esta é a mae.

(16) M: Pois!
(17) C: E depois o céo estava aqui e isto era a bola (aponta)

(18) M: Isto era a bola.
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Filipe

No inicio desta primeira pagina, que coincide com o inicio da situacéo interactiva, a
mé&e comega por tentar chamar a atengdo do Filipe e motiva-lo para a tarefa. Ela
esta a negociar uma plataforma de entendimento no sentido que lhe d& Wertsch
(1985 a), ou seja, de partilha de significado da tarefa, que pressupde a existéncia
de um certo nivel de intersubjectividade (Rommetveit, 1985) entre os parceiros e
que torna possivel a comunicagdo. Este processo é conduzido pelo adulto e vai
sendo sucessivamente reformulado, devendo prolongar-se ao longo de toda a inter-
acgdo para assegurar uma comunicacéo eficaz.

Implica portanto, tal como acontece neste caso, sucessivas negociagdes, que se
traduzem na subida e descida do nivel de exigéncia do adulto relativamente & cri-
anca.

Uma vez assegurada a atenc¢éo da crianga, a mae, no turno (9), comeca a focar a
atengéo em determinados aspectos da gravura procurando construir relacées entre
os varios personagens. E o inicio do processo de suporte, em que & Focalizagéo da
Atengéo do turno (9) e dada a ndo resposta imediata da crianga, ela vai juntar uma
Pista, ao especificar que ndo é uma mée qualquer mas é "..a méie destes dois

meninos”.

No turno (15}, ja segura de que a crianca entende as relagdes entre as varias per-
sonagens presentes na gravura, a mae vai comegar a elevar o grau de exigéncia,
aumentando o nivel de separag&o do contetido imediato da imagem. Assim, vai
situar pela primeira vez a interacgdo a um nivel de Distanciamento Médio, ao fazer
referéncia a gravidez da mae. No entanto, para se assegurar da compreensao da
crianga, proporciona imediatamente suporte na frase seguinte, baixando para um
nivel de Distanciamento Baixo e utilizando uma Focalizagdo da Atengdo ao chamar
a atencao para a barriga da mae.
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No turno seguinte (17), a méae sobe ainda mais o nivel de separacdo do concreto
imediato, pedindo & crianga que estabelega relagbes e tire conclusdes a partir de
elementos que n&o estdo presentes na gravura. Pondo como hipétese o nascimento
futuro de um bebe, pede a crianca que estabelega relagbes de parentesco entre ele
e as duas criangas presentes na gravura. Esta claramente a colocar-se a um nivel
de Distanciamento Elevado que transcende os aspectos e qualidades perceptivas
do contexto imediato. Consciente do acréscimo de dificuldade do seu pedido, ela
proporciona imediatamente um suporte sob a forma de Pista ao centrar-se na mae
como elo de ligag@o entre os varios elementos.

O Filipe continua, porém, incapaz de responder. A mée decide entdo, turno (19),
baixar o grau de distanciamento passando a um Distanciamento Médio, enquanto
fornece uma nova Pistfa ao dar & crianga uma pequena parte da informagéo que lhe

& pedida "A mé&e destes meninos vai ter outro bebé...." Consegue uma resposta

positiva da crianga que parece assim colocar-se a um mesmo nivel de representa-
¢éo mental.

Perante este sucesso a mée retorna, no turno (21), a questéo anterior, voltando a
aumentar o grau de distanciamento que passa a Elevado, mas fornecendo simulta-
neamente mais informacéo do que no turno (17) e continuando a explicitar melhor a

Pista fornecida no turno (19), "O que é que é a estes meninos o bebé que vai nascer?”

A resposta do Filipe, turno (22), mostra nitidamente que, apesar do suporte que lhe
esta a ser proporcionado, ele ndo consegue situar-se no mesmo nivel de exigéncia
e de distancia do concreto definido pela mae. Ele esta ainda muito preso aos ele-
mentos da imagem e sb consegue uma resposta a um nivel de Distanciamento
Baixo sem estabelecer qualquer relagdo entre os varios elementos.

A mée insiste, no turno (23), em manter o mesmo nivel de Distanciamento Elevado,
mas da-lhe nova Pista ao fornecer um tipo de informacédo suplementar que se vai
aproximando cada vez mais da resposta que é pedida a crianga “...E primo, é irméo, o

que é que é?"
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Apesar da dificuldade manifestada pela crianga, a mae, a partir do turno (21), conti-
nua a manter o mesmo grau de expectativa ndo baixando o nivel de exigéncia
relativamente ao pedido que faz a crianca e limitando-se a proporcionar-lhe mais
suportes.

Ela mantém aqui, ao longo de varios turnos, um nivel de Distanciamento Elevado,
enquanto continua a solicitar a resposta da crianga e |lhe fornece suportes sob a
forma de Pistas. Neste caso esta estratégia da mae parece ter pouco sucesso
imediato, o Filipe continua a ndo conseguir responder.

No turno (25), a m&e da-lhe novamente mais uma informacdo suplementar, nova
Pista, ao frisar que se trata da "..mesma mée...". O Filipe continua porém a falhar a
resposta.

Perante esta situacdo a mae decide, no turno (27), baixar o nivel de exigéncia pas-
sando a situar-se num grau de Distanciamento Médio, ao remeter a crianca para a
sua experiéncia imediata “...o feu primo é meu filho? O Bruno é meu filho?" ao mesmo
tempo que Ihe fornece nova Pista ao pér a crianga perante a evidéncia de o Bruno
nédo ser de facto seu filho. Vai ainda aumentar a oportunidade de resposta da cri-
anca ao acrescentar uma Demora, quando prolonga o tempo de espera pela res-
posta por mais de dois segundos.

No turno seguinte, (28), o Filipe limita-se com um "Ngo” a confirmar a Pista que a
méae Ihe deu, mas continua a n&o responder & questao principal.

No ultimo turmno, (29), a mée volta a essa questdo subindo de novo o grau de exi-
géncia e passando ao Distanciamento Elevado, mas da imediatamente a seguir a
resposta correcta. A mae sente que seria inutil continuar a insistir com o Filipe con-
frontando-o com o insucesso, e vai através da Correcgdo assinalar indirectamente a
incorreccéo da resposta enquanto lhe da a resposta correcta. Simultaneamente faz-
Ihe uma festa, como que para o compensar de alguma frustracado que ele eventual-
mente pudesse sentir por ndo ter conseguido chegar sozinho até a solucdo e vira a
pagina.
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Temos aqui, ao longo desta primeira pagina, o exemplo de uma interaccéo clara-
mente conduzida pelo adulto. Como se verificou, a mée coloca a sua expectativa
relativamente a resposta da crianga a um nivel alto. Apesar da dificuldade manifes-
tada pelo filho, ela vai manter-se a esse nivel até ao fim da pagina, fazendo apenas
pequenos ajustes, subindo e descendo o grau de distancia do concreto imediato e
proporcionando diferentes tipos de suporte. Conforme vimos no capitulo llI, este é
um tipo de comportamento mais frequente entre os pais que entendem a tarefa em
termos de processo. Como Gonzalez (1993) sublinha, o facto de os pais ndo baixa-
rem imediatamente o nivel de exigéncia depois de um insucesso da crianga podera
ser vantajoso, pois vai-lhe proporcionar novas oportunidades de reflexdo e de res-
posta.

Aparentemente, para a mée do Filipe a situagdo é entendida como uma situacéo de
ensino ou, se quisermos, como uma oportunidade de estimulacdo cognitiva da
crianga. Na forma como a situacé&o é conduzida, nota-se de facto uma preocupacéo
em valorizar mais o processo do que o produto final. Ela sé em Ultimo caso se subs-
titui ao filho dando a resposta correcta. Antes monta toda uma estratégia de suporte
ou de andaimes (scaffolding), recorrendo principalmente as Pistas, com o objectivo
de conseguir que ele atinja a solugéo por si s6.

Rui

O Rui é uma crianga expansiva que demonstra grande a vontade e mostra muito
interesse pelo livro. E ele quem inicia o didlogo com uma observagcéo Esponténea
de caracter descritivo, que se situa a um nivel de Distanciamento Baixo.

A mée, turno (2), corta a intervengéo com uma Inferrupgdo, que é simultaneamente
um Pedido de Intervengéo situado a um nivel de Distanciamento Baixo.
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A resposta da crianga, turno (3), que continua a situar-se a um nivel de Distancia-
mento Baixo, sofre nova Interrupgdo da mae que, no turno (4), lhe faz novo Pedido
de Intervengédo a um nivel de Distanciamento Baixo.

A crianga, no turno (5), continua a um nivel de Distanciamento Baixo e s6 no turno

(7), ao introduzir uma categorizacdo, passa a um nivel de Distanciamento Médio.

Este maior grau de afastamento do concreto nZo é aproveitado pela méae que, no
turno (8), continua o didlogo voltando a situar-se a um nivel de Distanciamento
Baixo, nivel este que se vai manter nas intervengbes da mae e da crianga durante o
resto da pagina.

Até ao fim desta pagina, a mae faz mais 3 Pedidos de Intervengéo (turnos (8), (10)
e (12)), sempre a um nivel descritivo de grau de Distanciamento Baixo. Faz ainda 3
Confirmagbes (turnos (14), (16) e (18)) contingentes as intervengdes do Rui, mas
mantendo sempre, como referimos, o nivel de Distanciamento Baixo. O mesmo se
passa com o Rui que apresenta ainda mais uma intervencdo na forma Declarativa
Espontanea.

O Rui mostra-se interessado na tarefa e parece que, com a ajuda do adulto sera
facilmente capaz de conseguir um maior grau de distanciamento do concreto do que
o de Distanciamento Baixo, a um nivel quase unicamente descritivo, a que se man-
tém o dialogo em torno desta pagina.

Esta capacidade do Rui ndo € devidamente aproveitada pela mae que se limita a
pdr questdes pontuais pedindo essencialmente respostas descritivas, sem ser apa-
rentemente capaz de proporcionar elementos novos ou de introduzir estratégias que
obriguem a crian¢a a um maior grau de elaboragéo.
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{1) Mée: Olha e agora? Chil...Que confusao! O que é que esta
a acontecer aqui?

(2) Crianga: Esta a dar banho ao bebé.

(3) M: Pois é. (ri-se) Esta com o chuveiro virado para o bebé e
para o c#io, ja viste? E um grande disparate, ndo &?

(4) C: (acena afirmativamente)

(5) M: Olha I para o ché&o todo molhado. Depois as maes zan-
gam-se, hao &7

(6) C: Hmm! Hmml...

(7) M: Depois as mées zangam-se. Olha j3 viste...

{8) C: Nao! Esta mae ndo se zanga! (aponta a gravura)

(9) M: Ah! Esta méae ndo se zanga?!
(10) C: (acena negativamente)

(11) M: E a tua mée zanga-se?

(12) C: (acena afirmativamente)

(13) M: Sim (acena afirmativamente e sorri-lhe). Quando mo-
Ihas o chéo eu zango-me, nao €7 Olha aqui Filipe, ja
viste esta banheira t&o gira? (aponta) E parecida com
a tua, tu tinhas assim uma banheira...umas banhei-
ras mais pequeninas. Os bebés ndo tomam banho
em banheiras grandes porque é muito perigoso, es-
correga, nao &7

(14)C:E
(15) M: Muito giro, né&o €7

(16) C: Mas na banheira a d4gua ndo vai até aqui, pois nao?
(aponta)

(17) M: Tu enches tanto a banheira, néo &7
(18) C: Eu encho mais do que estal

{19) M: Pais é! Ja viste, olha ele esta a ajudar outra vez.

(1) Crianga: Olha! Este esta a tomar banho e estd a molhar
tudo! (aponta)

(2) Mae: Estd a molhar tudo. Olha!l (aponta na direcgdo do
quarto)

(3) C: Esta a mothar o quarto deles...Olha, vés? (aponta) Estd a
lavar a mée (aponta)

(4) M: Pois esta.

(8) C: Olha o pai aqui. (aponta)

(6) M: Olha a escova, olha o espelho. (aponta) Isto é para qué
estas coisas? (aponta)

(7) C: Ahn?

(8) M: Estas coisas aqui, para que é? (aponta as bolsas late-
rais da banheira do bebe

(9) C:E para ele tomar.

(10) M: Tomar o qué?

{11) C: Estas coisas (aponta) Ent&o....Olha...(aponta o
shampoo)

(12) M: E para ele tomar banho.

(13) C: Pois, olha entornou o shampool...

continua
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(20) C: Pois estd. Porque ele n&o esta na banheira.
{21) M: Pois néo.
(22) C: E esta a ajudar outra vez.

(23) M: Esta a ajudar, ele gosta muito de ajudar a dar banho, a
dar biberon, ao mano, nédo é?

(24) C: E......e est& a acertar nele. (aponta)

(25) M: Esta a acertar? Estd a acertar nele como?

(26) C: (acena afirmativamente)

(27) M: Esta a acertar nele como?...Esta a conseguir fazer..
(28) C: Olha! (aponta seguindo com o dedo o jacto do chuveiro)

(29) M: Ah! O chuveiro esté a acertar no bebé! Isso € um gran-
de disparate, ndo achas?
(30) C: (acena afirmativamente)

(31) M: O bebé até se pode assustar. Tu tinhas medo do chu-
veiro quando eras pequenino.

Filipe

E a mée quem inicia a interaccdo com um Pedido de Infervencéo que se refere ao
conteddo imediato da imagem, portanto a um nivel de Distanciamento Baixo, formu-
lado na forma de questdo aberta. Este tipo de formulacdo que implica uma resposta
aberta, solicita ja uma implicacdo da criangca de um modo mais interventivo, pois
obriga a uma activagdo e reorganizacéo das operagdes mentais.

A resposta da crianga (2), muito provavelmente em consequéncia da forma como a
questéo foi colocada, vai situar-se ja a um nivel de Distanciamento Médijo, uma vez
que implica uma sequéncia que relaciona entre si diferentes elementos da gravura
“Estéa a dar banho ao bebé".

No turno seguinte (3), a mée comeca por produzir uma Confirmagdo, passando
depois a chamar a atenc¢do para um outro aspecto da gravura que descreve (Disfan-
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ciamento Baixo), para passar em seguida a categorizar "E um grande disparate...",
evoluindo para um Distanciamento Médio.

Depois da confirmacg&o da crianga, turno (4), no turno (5) a mae vai Focalizar a
Atengédo para um aspecto descritivo ainda mais especifico ..o chdo todo molhado...",
para na frase seguinte passar a um Distanciamento Médio que remete para a apre-
ciagdo de uma emogéo ndo presente na gravura mas que se baseia na experiéncia

da crianga "Depois as mées zangam-se...".

Esta frase, depois de um turno ndo codificavel da crianga, é repetida no turno (7).
Neste turno, quando a mae aparentemente se prepara para mudar de assunto, é
interrompida pelo Filipe, turno (8), que contra-argumenta mostrando estar nitida-
mente a seguir a linha de pensamento da mée, situando-se ao mesmo nivel de
Distanciamento Médio.

A mée pega na afirmacdo da criangca, remetendo-lha na forma interrogativa “Ah!
Esta mée ndo se zanga?!", e no turno (11) dirige-se directamente a experiéncia da
crianga com uma questio de nivel de Distanciamento Médio, paralela a observagéo
anterior do Filipe "E a tua mée zanga-se?".

O Filipe acena afirmativamente e no turno seguinte (13), a méae confirma
explicitamente a sua afirmacdo mantendo o Distanciamento Médio "Sim. Quando
molhas o ch&o eu zango-me...". Passa logo em seguida a Focalizar a Atengdo da
crianga para um outro aspecto descritivo da gravura a um nivel de Distanciamento
Baixo "...ja viste esta banheira tdo gira?...", que evolui para um Distanciamento Médio
quando evoca a experiéncia da crianga “...tu tinhas assim uma banheira...”, para passar
de imediato a um maior nivel de exigéncia e separagdo do concreto, através da
utilizagdo de um Distanciamento Elevado "...Os bebés ndo tomam banho em banheiras

grandes porque é muito perigoso, escorrega...”

O Filipe, no turno (14), limita-se a confirmar.
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No turno seguinte (15), a mée nado desenvolve mais limitando-se a solicitar uma
apreciacao global "Muito giro, ndo é?".

O Filipe vai entdo, turno (16), interromper a mée chamando a ateng¢do para outro
aspecto que pde directamente em paralelo com a sua experiéncia anterior, situan-
do-se a um nivel de Distanciamento Médio "Mas na banheira a 4gua néo vai até aqui...".

Nos turnos (17) e (18), a mée e a crianga mantém o mesmo tema e nivel de distan-
ciamento. No turno (19), a mée, depois de produzir uma Confirmacédo referente a
interveng&o anterior da crianga, vai utilizar nova Focalizagdo da Afengdo para mudar
de assunto. Introduz uma nocgéo de sequéncia que remete para o que foi observado
nas paginas anteriores, continuando assim a um nivel de Distanciamento Médio
"...ele esta a ajudar outra vez...".

O Filipe, turno (20), confirma a afirmacédo da mae e acrescenta uma explicagéo que
estabelece uma relag&o de causalidade entre os diferentes elementos, mantendo o
nivel de Distanciamento Médio "...Porque ele n&do esta na banheira.”,

No turno (21) a mée produz nova Confirmagédo, e no turno (22) o Filipe retoma a

afirmag&o anterior da mae “..est4 a ajudar outra vez...".

Em seguida, turno (23), ha nova Confirmagédo da méae, que estende a intervencéo
da criancga explicitando melhor o seu sentido “..ele gosta muito de ajudar a dar banho, a
dar biberdo ao mano..."., temos portanto aqui uma Elaboracdo, continuando a inter-
vengéo a um nivel de Distanciamento Médio.

A crianga responde a intervenc&o da méae, turno (24), para logo a seguir se referir a
outro pormenor da gravura situando-se a um nivel de Distanciamento Médio, pois
ao descrever a acgado utiliza o verbo de forma a exprimir uma certa continuidade

"..estd a acertar nele”.
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A mae mostra alguma dificuldade em compreender aquilo a que o Filipe se refere,
mantendo-se no entanto o didlogo a um nivel de Distanciamento Médio, até que no
turno (29), entende, confirma e categoriza a acgéo, "Ah! O chuveiro esté a acertar no
bebé! [sso & um grande disparate, ndo achas?", situando-se a um nivel de Distanciamen-
to Medio e pedindo a intervengao do Filipe que se limita a acenar.

No turno (31), a mae aumenta o grau de distancia do concreto imediato passando a
um Distanciamento Elevado, ao antecipar um efeito "O bebé até se pode assustar....".
Imediatamente a seguir faz uma referéncia & experiéncia passada da crianga, bai-
xando para um nivel de Distanciamento Médjo.

Nesta quarta pagina nota-se uma maior participagdo da crianga. O Filipe é uma
crianga reservada que se mostrou ligeiramente inibida com a presenca do observa-
dor. Essa inibig&o foi-se dissipando um pouco ao longo da situacao interactiva. As-
sim, enquanto na primeira pagina podera ter havido um certo bloqueio que, eventu-
almente, podera ter a ver com alguma dificuldade que ele demonstrou, nesta quarta
pégina o bloqueio inicial foi ultrapassado e, embora ele se mantenha reservado,
nota-se ja uma maior participacao e espontaneidade.

A mée parece bastante sensivel a essa ligeira inibicdo. Tem a preocupacao de
sistematicamente proporcionar uma aprovag&o contingente as intervengdes ade-
quadas da crianga, tal como se pode constatar pelo numero elevado de Confirma-
¢bes (6), nesta quarta pagina. Este tipo de comportamento, tal como vimos no ter-
ceiro capitulo, € importante no sentido de estimular o sentimento de auto-compe-
téncia da crianga. Paralelamente, esta mé&e cria todo um clima calmo de aceitagéo e
afecto (facto que é impossivel de analisar na transcricdo), expresso através da pos-
tura, sorriso e expressées de cumplicidade, que aparentemente visa transmitir ao
filho a confianga dela nas suas possibilidades e um estimulo a sua intervencéo.
Esta valorizagdo das competéncias da crianga, essencial na construcdo de uma
auto-estima positiva, € uma componente fundamental a nivel do processo de des-

envolvimento da crianca.

Por outro lado, a mée utiliza aqui como estratégia de suporte, essencialmente a
Focalizagédo da Atencgéo (4), que visa simplificar a tarefa da crianga chamando a a-
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tencdo apenas para aspectos especificos da gravura potencialmente estimulantes,
no sentido de a levar a distanciar-se progressivamente do material presente, obri-
gando-a a recorrer a representagées mentais para elaborar sobre os elementos
concretos da gravura.

A interacgdo ao longo desta pagina, mantem-se de um modo geral sempre a um
nivel de Distanciamento Médio. Este grau de distancia do concreto parece ser o
mais adequado para o Filipe, ja que ele consegue permanecer sempre a este nivel,
tanto em resposta as intervengbes da mée, como inclusive intervindo por vezes e
elaborando espontaneamente.

A mae parece mais uma vez sensivel a este aspecto, pois ndo s6 mantém a este
nivel a maioria das intervengdes, como nas duas ocasides em que se situa a um
nivel de Distanciamento Elevado tem a preocupagio de estabelecer um paralelo
com a experiéncia concreta da crianga recorrendo no mesmo turnc a um Distancia-
mento Médio.

Deste modo, a mé&e consegue conduzir a interacgcéo situando-a dentro da zona de
desenvolvimento proximo do Filipe e proporcionando-lhe os suportes e estimulos
necessarios para que ele va sempre evoluindo um pouco para la do seu nivel actual
de capacidades. E evidente que estamos aqui a analisar uma situacdo extremamen-
te curta (a durag&o destas duas paginas é de 2 minutos e 48 segundos e do total da
situacdo interactiva de 5 minutos e 40 segundos!), mas que nos parece ja
indicadora de uma postura desta mée que, muito provavelmente, sera aquela que
ela manterd em muitas das suas interacgéés diarias com o Filipe.

Rui

Mais uma vez € o Rui quem, com uma interven¢do Espontanea, inicia a interacgdo
chamando a atencdo da mé&e para um aspecto particular da gravura a um nivel
descritivo de Distanciamento Baixo "...Este esta tomar banho e estad a molhar tudo!". No
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turno seguinte (2), a mae limita-se a Confirmar a sua afirmag¢do mantendo o mesmo
nivel de distanciamento.

No turno (3), € mais uma vez o Rui quem evolui, de uma abordagem descritiva da
gravura que implica um grau minimo de elabora¢éo e de distancia do imediato, para
um grau de Distanciamento Médjo, ao partir dos elementos da gravura para,
distanciando-se mais do concreto, fazer uma categorizagéo “..o quarto deles...". Ime-
diatamente a seguir introduz nova afirmacé&o Espontédnea a um nivel de Distancia-
mento Baixo, que a mae de novo se limita a Confirmar, turno (4).

Depois de mais uma interven¢do Espontdnea do Rui a um nivel de Distanciamento
Baixo (turno (5)), a méae no turno (6) Focaliza a Atengdo da crianga num pormenor
da gravura apontando uma série de objectos e, pela primeira vez nesta pagina, faz
um Pedido de Intervencdo ao Rui. Este pedido implica uma resposta aberta, sendo
portanto simultaneamente um Pedido de Narragdo e é formulado a um nivel de
Distanciamento Médio, uma vez que ela lhe solicita que estabeleca uma relacéo
funcional entre os diferentes elementos “..Isto é para qué, estas coisas?". Pedido que
a mae volta a repetir no turno (8), devido a incompreenséo da crianga manifestada
no turno (7).

No turno (9), a crianga d4 uma resposta incompleta "E para ele tomar”, que, apesar
de nova solicitagdo da mae sempre a um nivel de Distanciamento Medio (turno
(10)), ndo consegue completar, por estar aparentemente mais interessado noutro
pormenor da gravura (turno (11)), “...Olha...(aponta o shampoo)".

A mae, no turno (12), introduz uma Correcgdo "E para ele tomar banho”, continuando
a um nivel de Distanciamento Médijo, mas n&o se mostra sensivel a chamada de
atengdo da crianca.

O Rui continua centrado no aspecto que Ihe despertou a atengéo e no turno (13),
intervém de forma Espontanea para estabelecer uma relagéo de causa-efeito entre
os elementos da gravura que lhe interessam, a um nivel de Distanciamento Médjo,
reconstruindo uma ac¢do prévia que ndo esta nela explicitada "..enfornou o sham-
poo...". Logo em seguida é ele quem toma a iniciativa de virar a pagina.
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Da andlise feita ao conjunto destas duas paginas, parece-nos que existem indices
que apontam para a existéncia de potencialidades no Rui que ndo foram devida-
mente exploradas pela mée nesta situagéo interactiva. De facto ela n&o explora
nem os conteudos langados, nem os interesses manifestados pela crianga,
limitando-se a dar feed-back positivo através das Confirmagées.

A mée anda nitidamente "a reboque" da crianga, demonstrando falta de capacidade
ou intuito de explorar a situagdo tornando-a mais estimulante. Para esta mae, ao
contrario do que acontece com a mae do Filipe, a situacdo parece n&o ser nitida-
mente entendida como uma situacdo de aprendizagem, mas antes considerada
como um mero entretenimento que é pouco valorizado. Além disso, pelo que trans-
parece da dinamica que se estabelece entre ambos, parece ser uma situacéo pouco
usual do dia-a-dia desta diade. As interacgGes entre ambos, deverdo estar muito
mais circunscritas a situagdes praticas do que a situacdes lidicas ou de aprendiza-
gem.

5.2.2. - Sintese das situagdes

O que comega por chamar a ateng&o no confronto destas duas situagdes, € o
grande contraste entre as méaes do Filipe e do Rui no decorrer dos episddios
interactivos analisados.

Para a m&e do Filipe, a tarefa proposta é claramente entendida como uma
oportunidade de estimulag&o da crianga. Langa-lhe sucessivos desafios, pro-
curando que as gravuras funcionem como estimulos com base nos quais o
Filipe possa elaborar conseguindo estabelecer uma certa distancia dos ele-
mentos presentes, ou seja, ir construindo um sistema de representagdes que
se afastem progressivamente dos aspectos descritivos da gravura.

A mée do Rui, por sua vez, quase se limita a seguir as iniciativas do filho e
quando toma ela a conducéo da situagéo, faz pedidos que se baseiam, qua-
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se exclusivamente, em aspectos descritivos das gravuras. E como se para ela
as gravuras do livro funcionassem apenas como um objecto Iidico com que o
filno gosta de se entreter para passar o tempo, parecendo estar alheia das
suas caracteristicas potencialmente estimulantes.

S&o portanto duas atitudes aparentemente opostas na forma de encarar uma
mesma tarefa com repercussdes evidentes a nivel da estimulagéo da crianga.
Se pensarmos que esta atitude, que aqui se cinge a um microepisédio, re-
flecte provavelmente aquilo que se passa em diferentes episédios do mesmo
tipo no dia-a-dia destas diades e que estes padrées de comporamento se
mantém com bastante consisténcia durante certos periodos ao longo do
crescimento da crianga (Bornstein, 1989; Palacios, 1988), torna-se facil en-
tender os efeitos que podem ter estes diversos padrdes interactivos.

Um aspecto importante que pensamos que estara na base desta disparidade,
€ o nivel de escolaridade das maes. Enquanto a mae do Filipe possui o nivel
de ensino politécnico, a mée do Rui tem apenas o 1° ciclo do ensino bésico.

Dos elementos recolhidos sobre a caracterizac@o da situagao familiar, verifi-
camos que a mée do Filipe, no que diz respeito a forma como encara o pro-
cesso de desenvolvimento da crianca, atribui um papel preponderante a edu-
cagao, colocando os pais a par dos educadores de infancia como agentes
educativos com influéncia predominante neste processo. De acordo com esta
atitude, ela refere que diariamente conta histérias ou vé livros com o Filipe e
conversa com ele sobre problemas e conflitos.

Ja a mé&e do Rui'sé realga a importéancia do papel da educacéo relativamente
a linguagem, atribuindo ai a principal influéncia aos educadores de infancia.

1 Apesar de ndo fer sido apresentado um estudo de caso detalhado relativamente & sitagdo do Ricardo no que diz
respeito as caracteristicas do contexto familiar, apresentamos aqui os elementos que nos pareceram mais importantes
para a analise comarativa das duas situagoes. estes elementos foram retirados do mesmo tipo de instrumentos utilizados
nas restantes situagoes.
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Quanto as caracteristicas da personalidade e a inteligéncia, considera-as
principalmente dependentes da hereditariedade e refere os pais como os
mais importantes agentes educativos nessas areas. No entanto diz que, em-
bora frequentemente converse com o Rui sobre problemas e conflitos, s6 as
vezes (1 a 3 vezes por més) lhe conta histérias ou véem os dois livros em
conjunto.

Ambas as maes referem que tém por habito estimular a crianga a nivel das
aquisi¢des da linguagem e académicas basicas. Ambas se mostram também
igualmente disponiveis e afectuosas para com os filhos, mas enquanto a mae
do Filipe se exprime utilizando formas gramaticais e diccdo correctas, o
mesmo h&o acontece com a méae do Rui.

Por outro lado, no que diz respeito a caracteristicas mais gerais do contexto
familiar, as duas criancas tém disponiveis sensivelmente o mesmo tipo de
materiais e jogos (o Rui s6 ndo tem puzzles, nem gira-discos ou gravador de
cassetes). Ja o contexto familiar do Rui se distingue do do Filipe, por ndo ser
habito em sua casa ler livros (ha menos de 10 livros em casa), ler jornais dia-
rios ou revistas semanais. Para além disto, ao contrario do que acontece em
casa do Filipe em que s6 se liga a TV para ver determinados programas, em
casa do Rui a TV é utilizada sem qualquer critério.

As principais diferencas entre as caracteristicas dos contextos familiares
destas duas criangas ndo tém tanto a ver com os aspectos fisicos desses
contextos, ambas as criangas tém, a nivel da comodidade e dos materiais dis-
poniveis, condigbes de vida sensivelmente semelhantes. Nem tem a ver com
o clima afectivo, ja que ambas as maes nos pareceram igualmente carinhosas
e receptivas para com a crianca. A nivel do tempo que tém disponivel para o
filho, também as duas (assim como o pai ou figura paterna) tém horarios bas-
tante sobrecarregados. Pensamos que, as principais diferengas entre estas
duas situacdes tém a ver com aspectos culturais e com a forma de entender e
encarar a educacdo da crianca. Convém aqui ndo esquecer as diferencas
importantes que existem entre estas duas méaes a nivel de escolaridade. Para
a mae do Filipe, a educacéo do filho é uma tarefa prioritéria e diaria dos pais,
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quanto que para a méae do Rui, embora esta realce a importancia do papel
dos pais, desvaloriza o aspecto educativo no desenvolvimento da crianga e,
quando o valoriza, passa a atribuir a principal influéncia aos educadores de
infancia.

5. 3 - Estudo de caso da situagéo B

Para a situacao B optou-se por estudar aqui um caso que nao coincide com
nenhum dos incluidos na analise que apresentamos referente a esta si-
tuacao. A escolha recaiu sobre a situacao da Margarida, por ser uma interac-
¢ao que de certo modo se pode considerar sair da norma dos resultados
esperados. O caso da Margarida pertence ao subgrupo |l da situagao B, tem
portanto resultados baixos na "HOME", por sua vez a mae tem o 2° ciclo do
Ensino Basico. No que se refere a situagéo interactiva, esta vista em termos
de frequéncias das categorias, aparece com uma boa qualidade de estimula-
¢do. A sua duracgdo (759 segundos) pode considerar-se longa relativamente
a média do respectivo subgrupo (581,80 segundos).

A Margarida tinha 4 anos e 6 meses quando, em Abril de 1994, foi filmada a
situac&o de interacgéo.

Os dados, que vao ser em seguida apresentados referentes a situag&o fami-
liar, foram recolhidos no decorrer de uma entrevista com a mae em
Novembro de 1993.

A crianga vive com a mée, o pai e um irm&o de 5 anos que, segundo a mae,
tem "uma deficiéncia na fala". Tanto a mae como o pai tinham na altura 32
anos. A familia reside numa casa pequena nos arredores do Porto. A Marga-
rida tem um quarto que partilha com o irmao.
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A mé&e tem o 2° ciclo do ensino béasico e é doméstica. O pai tem o 1° ciclo do
ensino basico e trabalha na construcao civil. '

O rendimento mensal do agregado familiar é baixo (entre 80.000$00 e
100.000$00).

A mae diz-se "muito satisfeita" com a sua zona de residéncia. A Margarida
brinca diariamente no quintal, mas muito raramente com as criancas da vizi-
nhanca.

A Margarida esteve entregue aos cuidados de amigos/vizinhos até aos 4
anos, altura em que passou a frequentar o jardim de infancia.

Segundo a mae, a principal razao que a levou a optar pelo jardim de infancia
foi o facto de considerar a sua frequéncia importante para o desenvolvimento
crianga e "...porque ja tinha idade e o irmao também Ia andava". No que se
refere a si propria a mae considera que a entrada da Margarida n&o lhe
trouxe uma maior disponibilidade para se ocupar de outras actividades.
Tambem néo teve qualquer impacto a nivel das relagbes familiares, nem
criou oportunidade & Margarida de encontrar novos amigos com guem se
pudesse relacionar fora do jardim. Pelo contrario no que se refere a si
propria, a méae diz que fez novas amizades através do jardim de infancia.

A mée tem participado nas reunides de pais e nas festas organizadas pelo
jardim. Tem, também, contactos informais diarios com a educadora mas
nunca permaneceu na sala (pelo menos meia hora) durante o periodo de
actividades de grupo.

O dia normal do Margarida comega cerca das 8 horas. A méae leva-a ao jar-
dim de infancia, onde permanece entre as 9.00 h e as 12.30 h, altura em que
a vai buscar. Almoga em casa e a mée volta a leva-la l1a cerca das 14.00 h e
volta a ir busca-la as 16.00h. Vem para casa onde estd com a mae, o irméo e
mais tarde o pai (chega cerca das 20.00 h). Deita-se por volta das 21.00 h.
Aos domingos normalmente passeia com a mae, o irmao e o pai.
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No que se refere, agora, as actividades realizadas pela crianca em casa,
passamos a realcar aquelas que nos parecem mais significativas. A Marga-
rida:

Diariamente: Joga a bola, anda de ftriciclo, corre...; vé TV ou videos; brinca
ao faz-de-conta; canta, ouve musica ou dancga; desenha ou pinta; ajuda nas
tarefas domésticas.

Com grande frequéncia: (1 a 6 vezes por semana): Vai as compras e conver-
sa sobre problemas ou conflitos.

As vezes: (1 a 3 vezes por més): D& passeios no campo ou na praia.

Muito poucas vezes: (menos que mensal). Ouve histérias ou vé livros lidos

pela mae; convida outras criangas para brincar; faz jogos de linguagem como
lenga-lengas, etc..

Nunca: Faz jogos de letras ou jogos com numeros; faz puzzles; faz jogos de
competicdo/de mesa; brincal/trata de animais ou plantas.

No que diz respeito a qualidade de estimulagdo do ambiente familiar, pas-
samos a destacar algumas das caracteristicas que nos pareceram mais rele-
vantes, a partir da analise dos itens da "Home Observation for the Measu-
rement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984):

Quando chega a casa, a mae faz-lhe perguntas e conversam sobre o que
aconteceu durante o dia.

A TV é usada com critério (s6 é ligada para ver alguns programas).

E habito da familia visitar com a Margarida museus ou exposic¢des, ler livros
(ha mais de 10 livros em casa), ndo Iéem o jornal diariamente mas compram
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revistas todas as semanas.

A mé&e tem por habito ensinar-lhe as letras, a contar, a conhecer as cores,
cantigas ou poemas e expressdes sociais simples (por favor, obrigado, etc.).
N&o costuma porém ensinar-lhe a ler palavras, a distinguir as grandezas, as
relagbes espaciais e as formas.

A m&e todos os dias tem um momento em que se senta com ela ac colo para
ver TV, ver um livro ou conversar.

A m&e n&o costuma castigar a Margarida ou fa-lo de forma relativamente su-
ave.

A crianga tem disponiveis (dados de observacgdo): brinquedos que estimulam
a destreza manual, pelo menos um livro ou brinquedo sobre animais (tem
menos de 10 livros infantis) e pelo menos um instrumento musical verdadeiro
ou de brinquedo. Pode utilizar estes brinquedos quando lhe apetece e a mae
estimula-a sempre a arruma-los.

No decorrer da entrevista verificou-se ainda que: a mae utiliza formas gra-
maticais e diccdo correctas, transmite sentimentos positivos a crianca ou
acerca dela, mostra-se receptiva a crianga, responde-lhe, conversa com ela
e beija-a ou abracga-a. N&o a repreende nem |he bate.

Das respostas ao "Questionario sobre o Desenvolvimento e Educagio das
Criangas", verificamos que:

A mée néo sabe a que atribuir as diferengas que surgem entre as criancas
ao longo do seu desenvolvimento (porque € que umas sd0 mais vias outras
mais sérias; umas mais inteligentes do que outras, etc.).Considera porém os
pais e os educadores de infAncia como os agentes educativos com maior in-
fluéncia no processo de desenvolvimento da crianga.
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No que se refere aos mais importantes principios educativos que deverdo
reger os adultos na educacgéo das criangas, a mae valoriza, deixar liberdade
de acgéo a crianga e estimular a tomada de deciséo e a autoconfianca. No
polo oposto, considera como menos importantes, os castigos fisicos, vigiar o
que elas fazem e criar situagdes que as fagam pensar.

Finalmente, das respostas a "Escala de Temperamento” constata-se que, a
mae considera o Margarida como uma crianga muito activa e com grande
energia, que se emociona, chora e queixa com facilidade. Considera-a ainda
como tendo dificuldade em fazer amigos, ndo se importando de brincar
sozinha e pouco "dada" com estranhos.

5.3.1 - Analise de dois momentos da situacao interactiva

Como no estudo de caso anterior, passa-se agora a apresentar uma analise
detalhada de dois momentos da situac&o interactiva. A Margarida e a mae vi-
ram em conjunto o livro "Teo na escola". Decidiu-se analisar aqui a primeira
pagina e a terceira, por ser esta Ultima aquela que neste livro parece suscitar
uma maior interacgao.

(1) Mée: Olha e agora aqui o que é7...Aqui j& é na escola.

(2) Crianga: Aqui € a escola eles estdo a colar. Olha eles colam & mesa. (aponta)

(3) M: Eles estéo a fazer.... isto, é a fazer animais de barro, vés?.....Olha aquele menine...

{4) C: E um elefante. (aponta)

(5) M: E um elefante &. E isto aqui o que &7 O que é que aquela menina est4 a fazer ali? (aponta)

(6) C: E uma péra.

(7) M: E uma péra (acena e sorri)...E este menino aqui, o que & que esté a fazer aqui? (aponta) Este.

continua
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(8) C: Um boneco.

{9) M: Um boneco. E aqui o que estd a fazer? (aponta)

(10) C: Um sol, uma pintura.

{11) M: Sim, € um desenho.

(12) C: Um sol.

(13) M: E este? (aponta)

(14) C: A "bincar”.

(15) M: Este estd a fazer...a cortar, nfo é7 Vés, ele estad com a tesoura.
(16) C: Pois é. E aqui € uma casota,

{17) M: Uma casota &, uma casota do cao.

(18) C: E pequena, & pequenina a casota.

(19) M: Hmm, Hmm! (acena)

(20) C: E tem um cé@o pequenino! (cruza os bragos com énfase)

(21) M: A gente o céo n&o o vé filha. O céo esta dentro da casota decerto, ndo se vé o c3o, pois nao?
(22) C: Nao. A porta esté fechada.

(23) M: E estes meninos aqui? (aponta)

(24) C: Estao a pintar.

(25) M: Eles estéo a pintar, estes? (aponta)

(26) C: E. Estéo sentados.

(27) M: O qué?

(28) C: Estao sentados.

(29) M: Estéo sentados, estéo.

Nesta situacdo em que e utilizado o livro "Teo na escola”, a primeira pagina codifi-
cada corresponde a segunda pagina do livro. Nao se trata portanto aqui do inicio da
situacéo interactiva, como acontecia nos casos do Filipe e do Rui. Isto significa que
a crianga ja esta atenta ao livro e envolvida na situacéo interactiva.

No turno (1), € a m&e quem toma a iniciativa, estimulando a participacao da Marga-
rida com um Pedido de Intervengéo colocado a um nivel de Distanciamento Baixo,
uma vez que solicita apenas uma descricdo "...aqui o que é72...". Lanca, em simulta-
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neo,"‘uma Pista destinada a situar melhor a Margarida na acgéo "..Aqui j& é na esco-

Ia "

Ate ao turno (8) o didlogo mantém em torno do mesmo aspecto da gravura, com
mais trés Pedidos de Intervengdo em que a mae pede a crianga que nomeie ele-
mentos da gravura, portanto sempre a um nivel de Distanciamento Baixo. A estes,
corresponde igual nimero de Respostas Declarativas da crianga, ao mesmo nivel
de distanciamento. De destacar apenas, a preocupacdo da mie em dar um feed-
back positivo a Margarida, duas Confirmagbes nos turnos (5) e (7).

No turno (9), depois de nova Confirmagdo a mae realga com uma Focalizagdo da
Atengéo outro aspecto da gravura, voltando a colocar um Pedido de Intervencéo,
que neste caso & simultaneamente um Pedido de Narragdo, uma vez que a
resposta implica a expressao uma acg¢ao, sendo portanto uma questéo de resposta
aberta "..E aqui o que estéa a fazer?” O pedido continua a ter como base uma referén-
cia descritiva relativamente aos elementos presentes na gravura, pelo que continua
a um grau de Distanciamento Baixo. E a este nivel que se mantém a resposta da
crianga no turno seguinte, (10), a Confirmagdo da méae no turno (11) e a Declarativa
de Resposta da crianga no turno (12).

No turno (13), com nova Focalizagdo da Atencéo, a méae volta a fazer incidir a aten-
¢&o da crianga noutro aspecto da gravura. Dirige-lhe um Pedido de Intervengéo que
aparece na sequéncia do turno (9) e que é igualmente um Pedido de Narrag&o
colocado a um nivel de Distanciamento Baixo "E este?” A resposta da crianga, turno
(14), mantém o mesmo grau de distanciamento.

No turno seguinte, (15), a méae ao reformular a resposta da crianca vai estabelecer
uma relagéo funcional entre os elementos da imagem, passando a um nivel de
Distanciamento Médio "...a cortar, ndo é? Vés, ele esté com a tesoura."”

No turno (16), a crianga confirma e intervém chamando a atengao para outro porme-
nor na forma Declarativa Espontdnea "...E aqui ¢ uma casota.”, que é Confirmada e
expandida pela mée no turno (17) através de uma Elaboragéo "...uma casota do céo.".
A mae esta deste modo a categorizar a casota aumentando portanto o grau de

312




PARTE Il - Capitulo 2

distancia relativamente aos elementos concretos da gravura e passando a um nivel
de Distanciamento Médio. A crianga, no turno (18), mantém este nivel fazendo nova
categorizacéo "E pequena...”, que é Confirmada pela mae com um aceno no turno
seguinte.

No turno (20), a Margarida vai de uma forma Esponténea introduzir uma relacéo que
vai incluir um elemento n&o presente inferindo qualidades a esse elemento, pas-
sando assim a um nivel de Distanciamento Elevado "E tem um c&o pequeninol”.

Por sua vez a mée, no turno (21), mantém o mesmo nivel de distanciamento, conti-
nuando a elaborar sobre o elemento ausente formulando uma hipotese explicativa

"...0 cédo esta deniro da casofa decerfo..." e solicitando a interveng&o da crianga “..nédo

se vé o cédo, pois ndo?".

A Margarida, turno (22), continua a elaborar sobre a hipétese da mae, mantendo-se
portanto ao mesmo nivel de Distanciamento Elevado “...A porta estd fechada.”,

No turno (23), a mée deixa cair este tema voltando a baixar o grau de distancia-
mento para um nivel Baixo, ao Focalizar a Atencdo da crianga num novo aspecto da
gravura e fazendo um Pedido de Intervengéo que €, em simultdneo, um Pedido de
Narragdo e que vem na sequéncia dos formulados nos turnos (9) e (13), com carac-

teristicas meramente descritivas "E estes meninos aqui?".

Este nivel de distanciamento mantem-se nas interven¢des da méae e da crianga até
ao turno (29), que corresponde ao fim desta primeira pagina. Nestes turnos
registam-se intervengdes da crianga na forma Declarativa de Resposta (turnos (24),
(26) e (28)) e outras trés intervengbes da mae com dois Pedidos de Intervengéo
(turnos (25) e (27)) e uma Confirmagéo (turno (29)), no final do ultimo turno é a mae
quem toma a iniciativa de virar a pagina.

Nesta situacdo é a mae quem lidera a interacgdo, mas sempre com a preocupagao
de encorajar a participagédo da crianca. Neste sentido, utiliza varias estratégias, so-
licita directamente a sua participagéo formulando Pedidos de Intervengéo (12) e tem
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a preocupacdo de assegurar e reforgar a participacdo da crianga, utilizando varias
Confirmagbes (8). Para além disto, em trés momentos diferentes Focalizou
aAtencdo da Margarida em aspectos especificos da gravura, o que, tendo em conta
as caracteristicas desta (diferentes grupos envolvidos em diferentes actividades),
pode ser uma estratégia muito estruturante e facilitadora o processo de elaboragéo
da crianga.

No entanto, a mée parece estar muito presa aos aspectos concretos da gravura e,
por regra, os seus pedidos implicam descricdes ou nomeacgdes, portanto num grau
de Distanciamento Baixo (15), ou, quanto muito, categorizagées ou relagbes de
causa-efeito, ja a um grau de Distanciamento Médio (3).

As duas intervencdes da mae em que se registaram Distanciamentos Elevados,
foram consequéncia de uma intervengdo prévia da crianga, que espontaneamente
introduziu no seu discurso aspectos que transcendiam completamente as qualida-
des perceptivas na gravura.

Ha, portanto, nesta m&e uma preocupagdo em utilizar e prolongar a situagdo de
interacgdo de forma a implicar nela directamente a crianga explorando centros de
interesse e estimulando activamente a sua participagcdo. Parece ser uma situacdo
relativamente comum nas suas interacgbes diarias e que sera eventualmente en-
tendida pela mae como uma boa oportunidade para a estimulagédo do desenvolvi-
mento da filha. Tudo isto, no entanto, se passa aparentemente a um nivel muito
intuitivo. A mée parece, porém, ter alguma dificuldade em tornar a interacgcdo mais
desafiante, quer provocando uma maior discrepancia entre a situagdo concreta e o
sistema de representacdes da crianga, quer solicitando mais a crianga a intervir de
uma forma mais activa a um nivel de Distanciamento Elevado. Isto, tendo em conta
que de facto a Margarida mostra espontaneamente ter capacidade para funcionar a
um nivel mais elevado de distanciamento do concreto. A mée tem tendéncia a
substituir-se a filha surgindo com explicagdes e ndo Ihe deixando espago para ser
ela a ir avancando so6zinha através da sua zona de desenvolvimento proximo, es-
tando porém pronta a fornecer-lhe estratégias de suporte sempre que necessario.
Neste sentido esta situacao interactiva parece estar construida de uma forma didac-
ticamente menos estimulante do que a da mée do Filipe. A mae da Margarida nao é
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capaz de langar o mesmo tipo de desafios nem de utilizar o mesmo tipo de estraté-
gias. Pelo contrario, relativamente a méae do Rui, esta m&e consegue uma
interacgdo bastante mais estimulante. Na base desta diferenca parece estar um
modo distinto de encarar a situag&o, que para a mae da Margarida aparecera como
uma ocasido propicia a estimulagdo que devera ser aproveitada e prolongada,
enquanto que para a mae do Rui sera apenas uma ocasido fugaz de
entretenimento.

1) Mae: Olha e aqui? hiil Tanta gente...

(2) Mae: O que é que este senhor estd a fazer aqui a este menino? (aponta).....

(3) Crianga: Com a...com a chupeta.

(4) M: Nao filha (aponta). Ele est4 a abrir a boca. Isto...sabes o que é este senhor? E um doutor, & um
dentista. Esté-lhe a abrir a boca para Ihe ver os dentes, vés? Que & para ver se ele tinha de
tratar os dentes, para ver se ha algum dente que néo estad bem, que tinha algum buraquinho
ou assim, esta-lhe a ver os dentes. Vés, isto € um dentista este senhor.

(5) C: Olha este esta cansado.

(6) M: Aquele esta a levar uma injecgdo (aponta) € uma pica, vés? Como o acharam doente esta a levar
uma injecgdo...O senhor doutor e aqui uma enfermeira...E este aqui? (aponta) Esta senhora
aqui esta-lhe a por aqui assim uma, assim uma...(faz o gesto de quem aplica o aparelho de
medir a tens&o no proprio brago e depois no brago da Margarida)...n&o sei bem como é que
chama-se...& um tubo e depois tem aqui um pano, é para tirar a tensé&o que é para ver se ele
esta doente...vés? (aponta)...Aqui (aponta) o senhor doutor aqui estd a escrever, olha...esta
menina esté a tirar a roupa (aponta) que é para fazer o exame para ver se ela esta bem, se
esta doente, se estd...como € que esta. E esta menina aqui (aponta) esté-se a pesar que é
para ver se esta muito gorda, se ndo estd (ri-se para a Margarida). E estes meninos (aponta)

também estdo a espera para se irem pesar, vés? Estes meninos estéo todos & espera para se

irem pesar.

continua
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(7) C: Hoje esté a chover.

(8) M: Hmm... Olha este menino aqui vés? (aponta) O que & que ele estd a fazer, vés? Uma radiografia
filha que ¢ para ver cé dentro (pde a mao sobre o peito da filha) se estd tudo bem...vés aqui
(aponta) ele pGe-se assim, o senhor doutor pée isto aqui e tira uma fotografia de dentro do
corpo e vé se esta bem.

(9) C: Pois é.

(10) M: Vés? Estes mildos estd tudo & espera...Isto é uma escola. E bom sempre os meninos fazerem...
os medicos vao 14 & escola que € para saber se eles estfo...se podem j& andar na escola ou
se tém de estar em casa e se tém de ir ao médico para se tratarem.

(11) C: Pois &.

(12) M: vas?

(13) C: (acena afirmativamente)

(14) M: Tem muitos meninos, n&o &é?

(15) C: Tem.

(16) M: Vés? (aponta) Este menino usa 6culos, olha.

(17) C: Usa Sculos.

{18) M: Usa 6culos. Depois o senhor doutor pés aqui este quadro, olha (aponta). Aqui tem letras grandes
e aqui...

(19) C: Letras.

(20) M: E aqui também letras grandes. (aponta) Isto s&o nimeros e depois os meninos estéo daqui assim,
eles pdem-se aqui e comegam a ver as letras o doutor pergunta se eles sabem ler, se eles
conseguem ver quer dizer que ndo precisam de dculos, se eles ndo conseguem, por exemplo,
estas letras aqui mais pequeninas (aponta), vés? O médico receita uns éculos, o menino tem
que usar 6culos.

(21) C: (acena afirmativamente)

(22} M: Vés como este menino so...

(23) C: Tem uns éculos.

(24) M: Tem que usar 6culos, sendo néo vé bem.

(25) C: Pois néo.

(26) M: Pois. S6 este é que usa 6culos, os outros ndo precisam.

{27) C: Pois néo.

A mé&e inicia a interacgdo nesta pagina com uma intervengéo descritiva a um nivel
de Distanciamento Baixo, mas solicita de forma implicita a intervenc¢éo da crianga ao
introduzir uma Demora. Como, passados mais de 3 segundos ndo ha resposta da
Margarida, no turno (2) € a mée quem vai retomar o discurso. Passa entdo a Foca-
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lizar a Atengdo da filha num aspecto especifico fazendo-lhe um Pedido de Inter-
vengédo que é em simultdneo um Pedido de Narragdo a um nivel de Distanciamento
Baixo, ao solicitar uma descricdo da acgéo "O que é que este senhor esta a fazer?...".

Perante a resposta incorrecta da crianga, turno (3), a mée no turno (4) vai fornecer-
Ihe a resposta correcta comegando por descrever a acg&o a um nivel de Distancia-
mento Baixo "...estd a abrir a boca...". Passa em seguida a classificar profissional-
mente o "senhor" presente na imagem "“...é um dentista...", estabelecendo uma rela-
¢éo causal que explica a acg@o "“..para Ihe ver os dentes...", j& a um nivel de Distanci-
amento Médio. Finalmente, chega a uma conclusdo que integra o conjunto dos
elementos focados, passando a um nivel de Distanciamento Elevado "..para ver se

ele tinha de tratar os dentes, para ver se ha algum dente que ndo estd bem,...".

No turno (5) a Margarida incide de forma Esponténea noutro aspecto da gravura (a
crianca deitada no canto superior esquerdo), situando-se a um nivel de Distancia-
mento Elevado ao pressuplr “...este esté cansado.”.

A mae no turno seguinte (6), corrige-a passando a um nivel de Distanciamento
Baixo ao chamar a atencéo para um detalhe que parece ter escapado a Margarida
" .estd a levar uma injecgdo...". Logo de imediato passa a um nivel de Distanciamento
Elevado ao pressup0r a causa da injec¢éo “...Como o acharam doente esta a levar uma
injeccdo...". A seguir Focaliza a Atengdo da crianga noutro pormenor da gravura
(crianga a quem medem a tens&o), que passa a descrever estabelecendo por fim
uma relagéo de causa-efeito a um nivel de Distanciamento Médio "...que & para ver se
ele estd doente...”. Logo de imediato descreve outro aspecto (médico & secretaria) a
um nivel de Distanciamento Baixo e Focaliza a Atengdo da crianga no pormenor da
menina que se despe, para de novo estabelecer uma relacéo de causa-efeito a um
nivel de Distanciamento Médio "..esta a tirar a roupa que ¢é para fazer o exame para ver
se ela estd bem...". Segue-se nova Focalizagdo da Atengdo (menina na balanga)
acompanhada de nova relagéo causal entre os elementos presentes, a um nivel de
Distanciamento Médio "...esté-se a pesar que € para ver se estd muifo gorda...", € uma

chamada de atengdo para as criangas que estéo na fila com referéncia a uma sequ-
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éncia temporal a um nivel de Distanciamento Médio "..estdo & espera para se irem

pesar...".

A crianga, provavelmente devido a este excesso de informagéo, desinteressa-se e,
no turno (7), faz uma observagéo "ao lado", ndo codificavel "Hoje est a chover”.

A mée n&o parece muito sensivel a este aparente desinteresse da filha e continua,
no turno (8), a Focalizar a Afengdo em pormenores sucessivos da gravura (crianga
que é radiografada). D& novamente uma explicagédo centrando-se nos aspectos
presentes na gravura e estabelecendo uma relagao causal entre eles, a um nivel de
Distanciamento Médio "...uma radiografia filha, que é para ver cé& dentro se estd tudo

bem...". A Margarida limita-se a concordar (turno {9)).

No turno seguinte (10), a mée ao abordar a imagem de forma a integrar todos os
seus elementos e extraindo dai uma concluséo, situa-se a um nivel de Distancia-
mento Elevado "...os médicos véo I4 a escola que é para saber se eles estdo...se podem ja

andar na escola ou se tém de estar em casa e se tém de ir ao médico para se tratarem.”.

A crianga limita-se a confirmar (turno (11)), como alids acontece nos turnos (13) e
(15), apo6s os Pedidos de Intervengéo genéricos da méae nos turnos (12) e (14).

No turno (16) a mae volta a Focalizar a Aten¢do da Margarida noutro pormenor da
gravura. Fa-lo de forma descritiva a um nivel de Distanciamento Baixo "...Este menino

usa oculos...".

Depois da confirmacdo da Margarida, turno (17), a mae no turno (18) a partir de
nova Focalizagdo da Atencéo (quadro oftalmolégico) vai iniciar, a um nivel de Dis-
tanciamento Médio, uma nova explicacdo enquadrada numa sequéncia temporal

"...Depois o senhor doutor pds aqui este quadro...”.

Esta explicagdo, ap6s uma ligeira interrupcdo da Margarida na forma Declarativa,
continua no turno (20), em que a mae comega por uma descrigdo a um nivel de Dis-
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tanciamento Baixo "E aqui também letras grandes. Isto sdo numeros...", para passar a
compor uma sequéncia de acontecimentos que sdo integrados numa concluséo
l6gica, a um nivel de Distanciamento Elevado " ...o doutor pergunta se eles sabem ler,
se eles conseguem ver quer dizer......0O médico recéita uns 6eulos, o menino tem que usar

6culos.”. Esta explicac@o é confirmada pela Margarida com um aceno no turno (21).

No turno (22) a mée, referindo-se a crianga com 6culos ia comegar a categoriza-la,
situando-se a um nivel de Distanciamento Médio “...este menino s6...", quando & inter-
rompida de forma Espontédnea pela Margarida "Tem uns 6culos”, que mostra assim
estar em sintonia com a mée situando-se portanto a um mesmo nivel de distancia-
mento.

No turno (24), a mae Confirma e expande a intervengdo da crianga ao utilizar uma
Elaboracéo que vai funcionar como uma explicag&o "Tem que usar 6culos, sendo n&o

vé bem.".

Depois da confirmagéo da Margarida, a mae vai completar a categorizag¢&o iniciada
no turno (22), mantendo o nivel de Distanciamento Médio "...S6 este é que usa 6culos,
os outros ndo precisam.”. E ap6s nova Confirmagdo da Margarida a mée vira a pagina.

Nesta pagina é também a mé&e quem lidera a interacgdo. Ela continua empenhada
em prolongar a situagdo e em manter o interesse da crianga, mas chama essenci-
almente a si a responsabilidade da tarefa ("ler" a gravura), assumindo um papel
explicativo que equivale afinal a um nivel maximo de ajuda e continuando a deixar
pouco espaco para a intervengdo e elaboracgéo da crianga.

S3o0 exemplo disto os turnos longos, assentes em Focalizagbes da Atengéo (7) em
diversos aspectos da gravura, com base nos quais estabelece relagbes de causali-
dade mantendo-se predominantemente a um nivel de Distanciamento Medio (11).
Mesmo nos casos em que a mae elabora sobre elementos ausentes ou estabelece
conclusdes integrando o conjunto dos elementos situando-se a um nivel de Distan-
ciamento Elevado (3), esta elaboragdo surge integrada numa "explicagéo" para a
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qual a participagdo directa da crianga néo é solicitada. A mae aceita como adequa-
do o seu papel passivo de "ouvinte".

Paralelamente a estes aspectos ha que destacar o clima positivo de afecto e dispo-
nibilidade que transparece desta situagdo interactiva. A méae esta atenta a crianga,
tem a preocupacéo de Confirmar as suas intervengdes quando as julga adequadas
e de a corrigir dando-lhe explicagdes quando sdo, a seu ver, incorrectas. O papel
"explicativo" que assume parece ser aguele que the surge como o mais adequado.

5.3.2. - Sintese da situacao

Dos elementos recolhidos sobre a caracterizacdo do contexto familiar come-
gcaremos por um dos que nos parece ter maior impacto na situacdo interac-
tiva, o nivel de escolaridade da mae. Como vimos, a mée da Margarida pos-
sui o0 2° ciclo do ensino basico e é doméstica.

A méae nédo sabe a que atribuir as diferengas que surgem entre as criangas ao
longo do seu desenvolvimento, mas ndo deixa de atribuir aos pais, a par dos
educadores de infancia, um papel importante neste processo. De realcar
ainda que ela considera pouco importante na educacgdo das criangas "criar
situacbes que as fagam pensar".

A mae exprime-se utilizando formas gramaticais e dicc&o correctas. Tem uma
atitude afectuosa para com a Margarida e esta disponivel para ela. No en-
tanto, embora refira que conversa com a filha com grande frequéncia sobre
problemas e conflitos, s6 muito poucas vezes (menos que mensalmente) the
I& histérias ou vé livros em conjunto com ela. Diz ainda que tem por habito
estimula-la relativamente a apenas algumas das aquisi¢des da linguagem ou
académicas basicas.
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No que se refere as caracteristicas mais gerais do contexto familiar, a Marga-
rida tem brinquedos que estimulam a destreza manual e um instrumento mu-
sical. Mas tem menos de 10 livros infantis, néo tem brinquedos que estimulam
a aprendizagem das cores, dos nlimeros ou dos tamanhos e formas.

Em casa parece haver o habito da leitura (ha mais de 10 livros em casa),
compram revistas semanalmente, mas nao léem jornais diarios. A TV s6 é li-
gada para ver alguns programas.

No que diz respeito & situacéo interactiva, a mae da Margarida parece ser
uma mae atenta e interessada em utilizar a situacdo interactiva como forma
de estimular o desenvolvimento da crianga. Porém, apesar de haver nela a
preocupacdo de ensinar parece ser insuficiente a sua capacidade para esti-
mular a elaborag&o e a descoberta da crianga. A explicagdo em parte podera
estar no facto, referido por ela, de a situacdo proposta ser uma situagdo
pouco usual para elas (menos que mensal).

A méae tem tendéncia a substituir-se a filha surgindo com explicagbes e néo
Ihe dando a possibilidade de ser mais participativa. Esta forma de actuar esta
alias de acordo com aquilo que ela propria refere sobre os principios educati-
vos, quando diz n&o achar importante "criar situagdes que forcem a crianca a
pensar". Ora, como foi sublinhado na primeira parte deste trabalho, diversos
autores (Wertsch, 1985a; Wood, 1989; Wood, Bruner, & Ross, 1976) subli-
nham a importancia que tem para um ensino eficiente o facto de se proporci-
onar a crianga a possibilidade de ter um papel activo, permitindo-lhe
participar com sucesso na realizacdo da tarefa e confrontando-a com
problemas de complexidade controlada. Segundo estes autores, os adultos
que proporcionam uma estimulagéo mais eficaz sdo aqueles que centram a
sua intervencdo na zona de desenvolvimento proximo da crianga e
apresentam comportamentos contingentes com as dificuldades desta,
modificando-os sistematicamente e utilizando estratégias de suporte em
funcdo dos sucessos e insucessos da crianga.
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Neste sentido esta situacéo interactiva parece estar construida de uma forma
didacticamente menos estimulante do que a da mée do Filipe, que, essa sim,
obedece as caracteristicas acima apontadas. A mae da Margarida ndo é
capaz, ou ndo sente necessidade, de langar o mesmo tipo de desafios nem
de utilizar o mesmo tipo de estratégias. Pelo contrario, relativamente a mae
do Rui, esta mde consegue uma interacgédo bastante mais estimulante. Na
base desta diferenga parece estar um modo distinto de encarar a situagéo,
que para a mae da Margarida aparecerd como uma ocasido propicia ao
ensino (ainda que quase exclusivamente de uma forma expositéria ou
explicativa) a ser aproveitada e prolongada, enquanto que para a mae do Rui
sera apenas uma ocasiao fugaz de entretenimento.

5.4 - Estudo de caso da situagdo C

Nesta situacdo C decidimos aqui optar pelo estudo de um caso que
apresentasse uma interaccdo pobre no que diz respeito a qualidade de
estimulacdo. Escolhemos o Daniel, que além de apresentar uma interaccéo
pobre, com uma duragéo curta € uma crianga de Lisboa cuja interacgcéo pode
ser comparada com as do Filipe e do Rui que analisamos na situagao A.

O Daniel tinha 4 anos e 7 meses quando, em Maio de 1994, foi filmada a si-
tuagéo de interacgéo.

Os dados, que vao ser em seguida apresentados, referentes a situagao fami-
liar foram recolhidos no decorrer de uma entrevista com a mae em Janeiro de
1994.

A crianga vive com a mée, o pai e dois irm&os, um de 13 anos e outro de 2
meses e 0s avos. A mée tinha na altura 25 e o pai 37 anos. A familia reside
numa casa de duas divisdes tipo "barraca" num patio interior em Lisboa.
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A crianga vive com a mée, o pai e dois irmdos, um de 13 anos e outro de 2
meses e 0s avos. A mae tinha na altura 25 e o pai 37 anos. A familia reside
numa casa de duas divisdes tipo "barraca" num patio interior em Lisboa.

A mée tem o 2° ciclo do ensino basico e € vendedora ambulante. O pai tem o
1° ciclo do ensino basico e € empregado de armazém. Ambos passam muitas
horas por semana fora de casa.

O rendimento mensal do agregado familiar € baixo (entre 80.000$00 e
100.000$00).

A mée diz-se "satisfeita" com a sua zona de residéncia. O Daniel brinca dia-
riamente na rua com as criangas da vizinhancga.

O Daniel esteve em casa com os avds até aos quatro anos, altura em que
passou a frequentar o jardim de infancia.

Segundo a mae, a principal razdo que a levou a optar pelo jardim de infancia
foi, em primeiro lugar a necessidade de estar disponivel para poder trabalhar
e, em segundo lugar, o facto de considerar a sua frequéncia importante para
o desenvolvimento crianga. A estadia do Daniel no jardim permitiu que a mae
aumentasse a sua participag&o no trabalho e, na sua opinido, provocou uma
mudanga positiva na sua relagdo com o filho, embora nao tivesse qualquer
impacto a nivel das restantes relagbes familiares. Deu-lhe ainda
oportunidade de, através do jardim de infancia, fazer novas amizades.

A mée tem participado nas reunifes de pais e nas festas organizadas pelo
jardim de infancia. Tem, também, contactos informais mensais com a educa-
dora mas nunca permaneceu na sala (pelo menos meia hora) durante o peri-
odo de actividades de grupo.
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O dia normal do Daniel comega cerca das 9 horas, quando se levanta. A mae
leva-o ao jardim de infancia, onde permanece entre as 9.00 h e as 14.30 h,
altura em que a mé&e o vai buscar. Vai para casa, onde esta com a mae até
cerca das 18 h. Por volta desta hora a mae sai e s6 regressa por volta das
20 h. Durante esse periodo ele fica com o irm&o mais velho. Deita-se por
volta das 21.30 h. O pai s6 chega quando ele ja esta a dormir. Aos domingos
normalmente passeia com a mae, o irmao e o pai.

No que se refere, agora, as actividades realizadas pela crianga em casa,
passamos a realcar aquelas que nos parecem mais significativas. O Daniel:

Diariamente: Joga a bola, anda de friciclo, corre...; brinca com outras crian-
¢as; vai as compras; brinca/trata de animais ou plantas.

Com grande frequéncia: (1 a 6 vezes por semana): Brinca ao faz-de-conta;
ouve historias ou vé livros lidos pela mae; vé TV ou videos; canta, ouve mu-
sica ou dancga; ajuda nas tarefas domésticas; conversa sobre problemas ou
conflitos.

As vezes: (1 a 3 vezes por més): D& passeios no campo ou na praia.

Muito poucas vezes: (menos que mensal): Faz jogos de letras ou jogos com
numeros; desenha ou pinta.

Nunca: Faz jogos de linguagem como lenga-lengas, etc.; faz puzzles; faz jo-
gos de competicdo/de mesa.

No que diz respeito a qualidade de estimulagdo do ambiente familiar, pas-
samos a destacar algumas das caracteristicas que nos pareceram mais rele-
vantes, a partir da analise dos itens da "Home Observation for the Measu-
rement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984):
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Quando chega a casa, a mae faz-lhe perguntas e conversam sobre o que
aconteceu durante o dia.

A TV esta ligada quase todo o dia.

Nao € habito da familia visitar com o Daniel museus ou exposi¢des, ler livros
(ha menos de 10 livros em casa) ou jornais diariamente. Compram porém
revistas todas as semanas.

A mé&e tem por habito ensinar-lhe a contar, a conhecer as cores, a distinguir
as grandezas, as relagbes espaciais e ensinar-lhe cantigas ou poemas. Nao
costuma, porém, ensinar-the letras ou a ler palavras, as formas e expressdes
sociais simples (por favor, obrigado, etc.).

A mae todos os dias tem um momento em que se senta com ele ao colo para
ver TV, ver um livro ou conversar.

A mae costuma castiga-lo de forma relativamente severa quando acha ne-
cessario.

A crianca tem disponiveis (dados de observagéo): brinquedos que estimulam
a destreza manual; livros infantis; pelo menos um instrumento musical ver-
dadeiro ou de brinquedo. Pode utilizar estes brinquedos quando lhe apetece
e é sempre a mée ou outro familiar a arruma-los.

No decorrer da entrevista verificou-se ainda que: a méae utiliza formas gra-
maticais correctas, mostra-se receptiva a crianca, responde-lhe, conversa
com ela, ndo a repreende nem lhe bate. Nao elogia porém as suas qualida-
des, nem transmite sentimentos positivos a crianga ou acerca dela.

Das respostas ao "Questionario sobre o Desenvolvimento e Educagédo das
Criancgas", verificamos que:
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A m&e pensa que a educacéo tem uma influéncia preponderante nas carac-
teristicas da personalidade tal como a timidez e que s&o os pais guem me-
lhor pode ajudar a crianga a esse nivel. Relativamente a linguagem continua
a realcar a importancia da educacéo, mas pensa que o principal papel ai ca-
bera principalmente aos educadores de infancia. Ja no que diz respeito a
inteligéncia, considera que esta depende fundamentalmente da hereditarie-
dade e que sdo os educadores de infancia quem pode exercer maior influ-
éncia sobre a crianca nesta area.

No que se refere aos principios educativos que deverdo reger os adultos na
educag&o das criancas, a mae valoriza os castigos (néo fisicos),deixa-las
tomar decisdes e agir com liberdade, mas manté-las afastadas de mas com-
panhias. No polo oposto, considera como menos importantes, confronta-las
com outras opinides e vigiar o que elas fazem.

Finalmente, das respostas a "Escala de Temperamento" constata-se que, a
mae considera o Daniel como uma crianga muito sociavel, que faz amigos
com facilidade, muito activa e com grande energia, que perfere brincar com
outras criangas a brincar sozinho e que, de um modo geral, esta a vontade e
é amigavel com desconhecidos. Por outro lado, afirma que ele se emociona
e chora com relativa facilidade.

5.4.1 - Andlise de dois momentos da situacéo interactiva

Tal como foi feito nos anteriores estudos de caso, passamos agora a
apresentar dois momentos da situagéo interactiva. O Daniel e a m&e viram
em conjunto o livro "Teo e sua irm&", o mesmo que foi utilizado nas situagbes
do Filipe e do Rui. Como aconteceu nestes dois casos, serdo aqui também
analisadas a primeira e a quarta pagina.
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(1) Crianga: Olha mae!

(2) Mae: E o qué?

{3) C: E uma coisa de vé...& uma coisa para a "teviséo" fazer o...pa..
(4) M: A antena...

(5) C: A antena. Isto & os brinquedos do bebé. (aponta)

(6) M: Pois.

(7} C: Ali no sofa a "binca".

(8) M: Viste? Olha ali 0 osso "pd” céo (aponta). Olha ali daquele lado.
(9) C: Ohmée! Eu ja sei uma coisa, como é que isto diz-se? (aponta)
(10) M: Néo sei, diz tu.....

(11) C: E o livro.... da escola.

{12) M: E da escola, o livro.

Durante a filmagem desta situagéo tanto o Daniel, como principalmente a mae, se
mostraram pouco a vontade. A tarefa que lhes foi proposta "ver em conjunto um
livro de imagens", é muito provavelmente uma situagdo pouco comum no dia-a-dia
desta diade.

Foi o Daniel quem iniciou de forma Espontdnea o didlogo chamando a atencgdo da
mé&e para um pormenor da gravura. A mae, no turno (2), dirige-lhe um Pedido de
Intervengéo de caracter descritivo a um nivel de Distanciamento Baixo.

No turno (3) o Daniel tenta responder procurando estabelecer uma relacido de
caracter funcional entre elementos da gravura, portanto a um nivel de Distancia-
mento Médio ".....€ uma coisa para a "fevisdo” fazer...". A mae, no turno seguinte, com-
pleta a resposta da crianga, baixando a interacgéo para um nivel de Distanciamento
Baixo, ao nomear o objecto a que ele se refere.

No turno (5), depois de confirmar a intervenc&o anterior da mée, o Daniel volta a
colocar a interac¢do a um nivel de Disfanciamento Médio ao chamar de forma Es-
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ponténea a atengdo para outro aspecto e categorizando os objectos "..os brinquedos
do bebé.".

A mé&e Confirma, no turno (6), e no turno (7) o Daniel de forma Espontdnea comple-

ta a intervengdo anterior mostrando o bebé "Ali no sof4 a "bincg".".

No turno (8), a mae volta a dirigir um Pedido de Intervengéo enquanto chama a
ateng&o do Daniel para outro pormenor da gravura "...Olha ali 0 osso "p6" cdo...". Ao
estabelecer uma relacdo funcional entre os elementos esta a colocar-se a um nivel
de Distanciamento Médjo.

O Daniel porém, turno (9), esta interessado noutro aspecto e sem responder & sua
solicitagdo lang¢a-lhe uma questdo, um pedido de nomeacg&o a um nivel de Dijstanci-
amento Baixo "...como é que isto diz-se?”. A mae, turno (10), ndo lhe da a resposta,
converte-a num Pedido de Intervengédo e, ao esperar durante mais de 2", introduz
uma Demora com o objectivo de deixar espago suficiente & crianga para ser ela a
responder.

No turno (11) o Daniel responde fazendo uma categorizagéo " E o livro.... da escola.”,
passando assim a um nivel de Distanciamento Médio. No turno seguinte a mae
limita-se a Confirmar e logo a seguir o Daniel vira a pagina.

Como acima referimos tanto a crianga como a mée se mostraram nitidamente pouco
a vontade no decorrer de toda esta situagdo. O Daniel porém revelou um genuino
interesse pelo livro, e provavelmente dai advém o numero relativamente elevado de
intervengdes de iniciativa sua (3 intervengbes na forma Esponténea e 1 na Interro-
gativa). Convém ainda realgar aqui, que a "leitura" desta primeira pagina sé decor-
reu depois da "leitura" do livro completo. Quando a mae comecou a folhear o livro
"saltou" a primeira pagina. Porém, quando acabaram de ver o livro o Daniel tomou-o
das m&os da mé&e e quis voltar a vé-lo, sé nessa altura o abriu na primeira pagina
tendo entdo surgido o episddio interactivo que acabamos de analisar.
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A mé&e ndo corresponde muito ao interesse da crianga e limita-se a deixar-se
"arrastar" atras das suas iniciativas. Mesmo no que se refere ao grau de distancia-
mento do concreto, as intervengdes da iniciativa da mae sdo maioritariamente a um
nivel de Distanciamento Baixo, s6 uma vez (turno (8)) ela chama a atencéo da cri-
anga para um pormenor situando a interac¢éo a um nivel de Distanciamento Médio.
Metade das intervengbes iniciadas pelo Daniel, pelo contrario, situam-se a um nivel
de Distanciamento Médjo. Isto leva-nos a concluir que, por iniciativa da mae, a in-
teracgdo se situa quase sempre abaixo das capacidades actuais do Daniel, e por-
tanto bastante aquém da sua zona de desenvolvimento préximo.

Parece assim haver uma falta de desejo da mée em prolongar a situagéo interac-
tiva, aliada a uma real incapacidade para a tornar mais estimulante. Ela, ndo sé néao
parece muito a par das possibilidades actuais do Daniel como, muito provavelmente
n&o tera, nem consciéncia da necessidade, nem a intuicdo necessaria que a levem
a criar desequilibrios cognitivos que ajudem o Daniel a progredir para l& da sua
zona actual de desenvolvimento.

(1) M&e: Olha ali. (aponta a banheira grande)

(2) Crianga: O banho.

(3) M: Esta a fazer o qué?

(4) C: Alavar o cgol (ri-se)

{5) M: A lavar o cdo?
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E a mie quem inicia a interacgdo nesta pagina, com um Pedido de Intervengdo ao
solicitar a atenc¢édo da crianga para um aspecto particular da gravura "Olha ali".

No turno (2) o Daniel responde com uma nomeacéo a um nivel de Distanciamento
Baixo "O banho".

A mée, turno (3), volta a fazer novo Pedido de Intervengdo, que neste caso é de
resposta aberta sendo portanto também um Pedido de Narragdo, mas mantendo o
nivel de Distanciamento Baixo, uma vez que pede uma mera descri¢do da acgéo.

A resposta do Daniel no turno (4), ao pressupdr uma intencionalidade que trans-
cende as caracteristicas directamente observaveis da gravura, situa-se ja a um nivel
de Distanciamento Médjo "A lavar o céo!".

Finalmente no turno (5), a mé&e faz novo Pedido de Intervengdo que pde em causa a
intervencéo anterior do Daniel "A lavar o cdo?", mas n&o espera pela resposta vi-
rando imediatamente a pagina.

Mais uma vez se constata a pouca disponibilidade ou incapacidade da mae para
torar a situacdo estimulante. Limita-se a chamar a ateng¢do da crianga para um
aspecto da gravura, sobre o qual lhe faz um pedido a um nivel meramente descri-
tivo. E de novo, o Daniel quem se vai distanciar mais das caracteristicas concretas
da gravura e situar a interac¢cdo a um nivel de Distanciamento Médjo. Oportunidade
que a mae nao aproveita, formulando uma questao que deixa intencionalmente sem
resposta ao tomar a iniciativa de virar a pagina.

5.4.2. - Sintese da situagéo

Dos elementos recolhidos sobre a caracterizagdo do contexto familiar come-
garemos, como nos estudos de caso anteriores, por referir o nivel de escola-
ridade da mae. A mée do Daniel possui o 2° ciclo do ensino béasico e é ven-
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dedora ambulante. Exprime-se utilizando uma dicgdo e uma linguagem
gramaticalmente correctas.

No que diz respeito a forma como encara o processo de desenvolvimento da
crianca, ela atribui a educagéo um papel preponderante relativamente quer
as caracteristicas da personalidade, destacando ai o papel dos pais, quer a
linguagem, destacando o papel dos educadores de infancia. Mas, no que se
refere a inteligéncia, ja considera a hereditariedade como a principal
responsavel e os educadores de infancia como quem pode exercer maior
influéncia nesse campo.

No entanto, ela refere que 1é histoérias ou vé livros e conversa com o Daniel
sobre problemas e conflitos, com grande frequéncia. Tambem diz ter por
habito estimular o filho a nivel de algumas aquisi¢cdes basicas de linguagem e
académicas (contar, cores, grandezas, relagdes espaciais, ensinar cantigas).

No &mbito das caracteristicas mais gerais do contexto familiar, o Daniel tem
disponiveis apenas brinquedos que estimulam a destreza manual, livros
infantis e um instrumento musical. Neste sentido aproxima-se mais da
situacéo da Margarida e afasta-se da do Filipe e do Rui.

Também n&o é habito da familia ler livros (ha menos de 10 livros em casa) ou
jornais diarios, mas compram revistas todas as semanas. A TV esta ligada
quase todo o dia, sem qualquer critério.

Ha a acrescentar ainda que a familia (4 adultos e 3 criancas), habita uma
casa de duas divisdes em muito mas condi¢cdes. Quando foi feita a filmagem
da situacdo interactiva, tanto a m&e como o pai se mostraram pouco a von-
tade, provavelmente incomodados com a presenga de um estranho na sua
casa sentida por eles como muito modesta. Esta atitude tensa da m&e man-
teve-se durante toda a gravagao.
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Dai talvez que o aspecto mais marcante desta situacdo interactiva seja a
aparente falta de interesse da mae em a prolongar. A causa deste
desinteresse estara muito possivelmente ligada ac constrangimento que a
situacdo Ihe provoca mas também talvez, ao facto de ela lhe ser pouco
familiar. Na primeira pagina analisada, & claramente o Daniel quem lidera a
interacgdo. A mée ndo sabe, ou ndo sente necessidade de se esforgar no
sentido de aproveitar a iniciativa da crianga para explorar a situacdo. Muito
provavelmente, esta tarefa ndo sera entendida pela mae do Daniel como uma
situacdo de aprendizagem ou de estimulagdo, tal como, a niveis diferentes,
sucedia com as mées do Filipe e da Margarida. Pelo contrario, tal como
acontecia com a m&e do Rui, ela sera vista por esta mde como um mero
entretenimento e, de acordo com aquilo que ela expressa, este tipo de tarefa
competird, na sua opini&o, principalmente ao jardim de infancia.
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Como referimos na segunda parte, iniciamos este trabalho com dois
objectivos complementares. Num primeiro tempo tornava-se necessario
desenvolver uma grelha de andlise para a caracterizagdo de situacdes de
interacg@o adulto-crianga a partir do sistema de codificagdo proposto por
Gonzalez e Palacios (1992). Uma vez ultrapassada esta primeira fase
passamos a incidir no principal objectivo deste trabalho, ou seja, explorar
esta grelha, no sentido de'perceber se ela permitiria a definicdo de estilos ou
padroes interactivos distintos, que pudessem eventualmente caracterizar
diferentes formas de interaccdo mae-crianga. Estas interaccdes foram
estudadas em trés situagdes, sendo as diades contrastadas, nas duas
primeiras em fun¢do da qualidade de estimulagdo do meio familiar e na
terceira em fung&o do meio sociocultural de pertenca, definido a partir do
nivel de escolaridade da mae.

Daquilo que foi exposto ao longo da analise e discussio dos resultados,
pensamos que podemos considerar que o sistema de codificagcdo utilizado
permitiu, de facto, identificar e definir diferentes estilos interactivos.
Comecaremos assim por nos referir aos aspectos mais relevantes dos
resultados do estudo exploratério desenvolvido, para em seguida tecermos
algumas consideracdes em torno do sistema de codificacdo, apontando
algumas das deficiéncias encontradas e sugerindo modificacdes.

Em linhas gerais e distinguindo aqui as trés situacdes analisadas, situagdes
A, B e C, podemos adiantar algumas conclusdes.

Nas situagdes A e B, em que os subgrupos analisados variavam em funcgéo
da qualidade de estimulacdo do ambiente familiar, tal como é avaliada pela
"Home Observation for the Measurement of the Environment - HOME"
(Caldwell, & Bradley, 1984) e que abrangiam respectivamente, diades de
Lisboa e diades do Porto, os resultados sdo passiveis de ser analisados de
dois diferentes angulos:

Se considerarmos os resultados de ambas as situacées como um todo, sem
diferenciar os subgrupos, encontramos uma distingéo clara entre situacdes
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interactivas com uma qualidade de estimulacao rica e situacdes interactivas
com uma qualidade de estimulagdo pobre..

Se considerarmos separadamente os resultados dos subgrupos abrangidos
pelas duas situacdes (contrastados em fung&o de valores altos e baixos na
"HOME"), n&o aparece uma relag&o linear significativa entre a qualidade do
ambiente familiar, tal como ele é avaliado pela "HOME", e a qualidade de
estimulacao da situagao interactiva.

No entanto, podemos dizer que na situagdo A, as diferencas encontradas
vao no sentido que se poderia esperar, ou seja, as méaes que pertencem ao
subgrupo com resultados mais elevados, relativamente a qualidade de
estimulag&o do ambiente familiar, apresentam tendencialmente interacgdes
com uma qualidade de estimulagdo mais elevada do que as das maes do
subgrupo com resultados mais baixos relativamente a qualidade de
estimulac@o do ambiente familiar.

Nesta situacéo, as interacgdes com uma qualidade de estimulag&o mais rica,
predominantes no subgrupo | ("HOME" alto), distinguem-se das restantes
por serem, de um modo geral, mais longas, mostrando a mé&e uma maior
preocupacaéo em implicar a crianca na tarefa e verificando-se uma aparente
maior adequac&o da diade.

A um segundo nivel caracterizam-se ainda, por uma maior frequéncia na
utilizac@o, pela méae, de Distanciamentos Meédios e Elevados que traduz a
sua sensibilidade e capacidade para tornar a interacgdo desafiante,
situando-a na zona de desenvolvimento proximo da crianga, enquanto em
simultédneo Ihe proporciona os apoios necessarios através do uso adequado
de comportamentos de suporte.

Por sua vez, as interac¢des com uma menor qualidade de estimulagdo, que
se situam predominantemente no subgrupo Il ("HOME" baixo), s&o mais
curtas, sem que haja aparente preocupacéo da m&e em implicar a crianga,
com predominancia de utilizacédo de Distanciamentos Baixos, auséncia de
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comportamentos desafiantes da mée (no sentido apontado por Wertsch,
1985a) e escassa utilizagdo de comportamentos de suporte.

Na situagdo B as diferengcas entre os dois subgrupos ("HOME" alto e
"HOME" baixo), s&o menos nitidas e podemos dizer que, numa primeira
leitura eles surgem como bastante equivalentes. Como ja foi dito, pensamos
que a explicagdo podera apontar para a existéncia de uma diferenca
relativamente as caracteristicas demograficas e socioculturais das
populacdes de Lisboa e do Porto, apresentando Lisboa um maior contraste
populacional e o Porto uma maior homogeneidade. Esta é porém apenas
uma hipbtese que teria interesse aprofundar em pesquisas posteriores. Ai,
trabalhando com amostras representativas das duas populagdes, poder-se-
iam determinar e avaliar as caracteristicas de estimulacdo do ambiente
familiar e os contrastes existentes, inter e intra-regies.

No entanto, ainda dentro desta situagdo B, a analise mais detalhada que
fizemos de algumas situagbes permitem-nos apontar para a existéncia de
algumas diferencas que se podem inscrever dentro da mesma tendéncia que
encontramos para a situacdao A, ainda que com caracteristicas mais
atenuadas.

Assim, nos casos analisados, quando consideramos apenas as interaccdes
de duracao média (excluindo as muito longas e as muito curtas), verificamos
que as trés interacgdes que se podiam considerar ricas (tendo em conta as
frequéncias dos Distanciamentos Médios e Elevados) do ponto de vista da
qualidade de estimulagdo, pertenciam ao subgrupo de "HOME" alto
enquanto que entre as outras trés, consideradas pobres do ponto de vista da
qualidade de estimulagdo, uma pertencia ao subgrupo anterior e duas ao
subgrupo de "HOME" baixo. Porém, uma vez analisados em detalhe os
resultados e encarados sob o ponto de vista da sintonia da diade, constatou-
se existir, em todos os casos, uma certa desarmonia surgindo assim as
situagBes de ambos os grupos bastante equivalentes. A nivel de hipdtese
parece-nos poder distinguir caracteristicas diferentes nesta dificuldade de
sintonia da diade. Nas mé&es de "HOME" alto, esta caracterizar-se-ia
essencialmente por uma falta de investimento na situacéo interactiva e difi-

336




Conclusodes

culdade ou desinteresse em a situar na zona de desenvolvimento préximo da
crianga, tornando-a desafiante. Nas méaes de "HOME" baixo, notar-se-ia
mais uma dificuldade de distanciamenio do concreto imediato e uma
deficiente utilizacdo das categorias de scaffolding, néo proporcionando
portanto a mé&e o apoio de que a crianga necessita para aceder a niveis de
representacio simbdlica mais elevados. Isto ndo passa porém de uma mera
hipbtese levantada por uma analise casuistica, que lucraria eventualmente
em ser aprofundada em estudos posteriores com amostras mais amplas, em
que se poderia, por exemplo, conduzir uma entrevista aberta com as maes
apos a filmagem da situagéo interactiva.

Por outro lado quando analisamos dois casos com interacgdes longas sendo
uma de "HOME" alto e outra de "HOME" baixo, encontramos também estilos
interactivos diferentes. Embora se possam considerar ambas, interacgdes
com uma boa qualidade de estimulagdo, na interacgdo do subgrupo |
("HOME" alto) constatou-se um maior equilibrio e sintonia da diade
comparativamente a pertencente ao subgrupo Il ("HOME" baixo). O facto de
esta Ultima aparecer com uma duragdo, quanto a nods, excessiva (1012
segundos), parece-nos ser simultaneamente causa e reflexo desse
desequilibrio. Assim, esta interacgdo, apesar de ser potencialmente positiva,
néo deixa de reflectir um certo desajustamento.

Passando agora a situagdo C, em que os subgrupos analisados incluiam
igualmente diades de Lisboa e do Porto e variavam em fungéo do nivel de
escolaridade da mae, os resultados apontam no sentido esperado. As
diades com mées do subgrupo | (nivel de escolaridade alto), apresentam um
numero significativamente mais elevado de Distanciamentos Médios e
Elevados, enquanto que as maes do subgrupo I (nivel de escolaridade
baixo), apresentam um nuUmero significativamente mais elevado de
Distanciamentos Baixos. As interacgdes potencialmente mais estimulantes
situar-se-iam portanto predominantemente no subgrupo |, enquanto que as
menos estimulantes se situariam no subgrupo i

Para além das frequéncias mais elevadas a nivel dos Distanciamentos
Médios e Elevados, as interacgdes qualitativamente mais ricas caracterizam-
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se, de um modo geral, por serem interacgbes com uma duragao media ou
acima da média em que se constata uma preocupacéo da m&e em motivar a
crianga para a tarefa e em solicitar a sua participagdo. Nota-se ainda, uma
harmonia entre a mae e a crianga, aparecendo a interacgcéo equilibrada a
nivel dos resultados. A mde demonstra, também, capacidade em utilizar
adequadamente as categorias de suporte.

E interessante referir que nos dois casos analisados, pertencentes ao
subgrupo Il (nivel de escolaridade baixo) e que apresentam frequéncias
elevadas nos Distanciamentos Médios e Elevados, se regista uma maior
dificuldade nas maes exactamente no que se refere a esta capacidade em
proporcionar suportes a crian¢ca de forma a optimizar a interacgdo. Estas
maes, por outro lado, mostram-se empenhadas na tarefa e sensiveis ao
nivel de desenvolvimento da crianga.

Considerando agora em simultaneo as conclusdes retiradas da andlise
destas trés situacgbes estudadas, podemos destacar algumas caracteristicas
ou linhas de forca comuns que nos permitem fazer uma sintese de conjunto
e chamar a atenc&o para determinados aspectos.

Um destes aspectos, que logo desde o inicio da analise dos resultados nos
apareceu como um factor a ter em conta, foi a duracdo das interacgdes.
Nessa altura deparamo-nos, imediatamente, com a dificuldade que era
comparar situagdes interactivas com grandes discrepancias a nivel da
duracao.

O conjunto de casos estudados nas trés situagbes abrangia um leque que
variava entre os 45 e os 1012 segundos. Para tentar contornar essa
dificuldade, introduzimos no calculo das frequéncias por categoria, os ratio
categorialtempo e categoria/turno, tal como foi exposto no primeiro capitulo
desta terceira parte. Esses ratio porém, ao homogeneizarem os resultados
vao, de certo modo, escamotear uma questao quanto a nos fundamental,
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que € a da relagéo entre a duracdo e a qualidade de estimulagdo da
interacc&o. Assim, preferimos basearmo-nos na andlise detalhada das trés
situagbes estudadas que foi exposta no capitulo anterior, para avancar com
algumas reflexdes.

Pensamos que é importante afirmar desde ja que o factor "tempo" ou
"duragéo da interacg&o", € um factor que vai ter um grande peso na
caracterizag&o da situacao interactiva e que, consequentemente, devera ser
analisado com rigor em futuras pesquisas.

No conjunto das situagdes que analisamos, constatamos que as interaccdes
longas e curtas aparecem tanto a nivel de maes com "HOME" alto como
baixo e de nivel de escolaridade alto como baixo. No entanto parece haver
uma tendéncia no sentido de aparecerem mais interacgdes curtas nas maes
de "HOME" baixo ou de nivel de escolaridade baixo.

Na nossa opini&o, a duragéo da interac¢do depende das caracteristicas da
mae, da crianga ou da diade no seu conjunto e parece ser um factor que
actua paralelamente a qualidade da interaccdo, né&o interferindo
directamente com ela. E um factor que simplesmente espelha ou caracteriza
as interacgdes.

Dito de outro modo, 0 que pretendemos afirmar € que, o "tempa", por si s0,
ndo parece ser um factor determinante na qualidade das interacgdes, mas,
muito provavelmente, uma interacgéo rica tera sempre uma duracdo média
ou superior a média, enquanto que uma interacgdo pobre tera,
tendencialmente, uma duragdo abaixo da média. E um falso problema
simplificar a questdo afirmando que o que as distingue &€ uma simples
questdo de duragdo e que uma interaccdo mais curta se tornaria
imediatamente mais rica se fosse prolongada no tempo. Ela é curta,
exactamente pela falta de iniciativa ou de capacidade da mé&e ou da diade
(j& que, neste caso, nos parece muito dificil ser a crianca a conduzir todo o
processo interactivo), em prolonga-la.
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Aparentemente havera um intervalo de tempo em termos de duracdo, abaixo
do qual as interacgbes terdo uma qualidade estimulativa baixa e acima do
qual tender&o igualmente para perder a qualidade e estimulacéo. Isto ndo
quer dizer que todas as interacgbes cuja duracéo caia dentro desse intervalo
de tempo tenham uma boa qualidade de estimulag&o. O que provavelmente
acontecera, € que surgirdo ai mais frequentemente interacgdes com uma
muito boa, boa ou média qualidade de estimulag&o, e com menos frequéncia
interacgdes de mediocre ou ma qualidade estimulativa.

Aquilo que aparentemente podemos afirmar é que existe uma relagdo
duragé@o/qualidade de estimulagdo, embora ndo seja uma relagdo directa.
Uma interacgdo com uma duracdo longa (mas ndo excessivamente longa),
pode ser de uma qualidade de estimulagdo inferior a uma interaccdo com
uma durag&o média, mas muito dificilmente sera de qualidade inferior a uma
interac¢&o de duragéo curta.

Como acima referimos, seria interessante explorar em detalhe esta questao.
Como hipétese de trabalho, sugerimos o desenho de uma situacdo de
pesquisa em que se comparassem episodios interactivos com as mesmas
diades em duas situagdes equivalentes e paralelas. Uma em que o factor
tempo estivesse controlado e outra sem controle desse factor.

Um segundo aspecto, com base na sintese de algumas caracteristicas
comuns as situagdes A, B e C, para o qual queriamos chamar a atencéo,
tem a ver precisamente com a definicdo de determinados padrées ou estilos
interactivos que o sistema de codificac@o nos permitiu identificar.

I[remos aqui distinguir, principalmente, entre os padrées caracteristicos das
interacgbes que se podem considerar potencialmente ricas ou pobres, do
ponto de vista da qualidade de estimulacéo.

Uma caracteristica que surgiu como essencial para a optimizacéo da qualida-
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de estimulativa de uma situag&o interactiva é a existéncia de um equilibrio
ou sintonia da diade. Esta sintonia traduz-se aqui principalmente através do
equilibrio na utilizagao das categorias de distanciamento.

A importancia desta caracteristica tinha sido também realcada por Gonzalez
(1993) e fora ja anteriormente assinalada por Sigel (1986) que refere que o
potencial de distanciamento de uma determinada estratégia, ndo é apenas
fungdo do seu conteldo, mas também da sua adaptacdo ao nivel de
desenvolvimento da crianga. Quando o pedido do adulto ultrapassa a zona
de desenvolvimento préximo da crianga (Vygotsky, 1978), a estimulacéo
deixa de ser eficaz.

Se nos centrarmos agora nas qualidades de estimulagdo materna, podemos
tentar definir aquelas que, nas trés situagbes interactivas analisadas (com
criangas de cerca de 4,6 anos e perante uma tarefa tal como a que foi
proposta), nos parecem caracterizar uma estimulacéo eficaz:

e O empenhamento e motivagdo na situag&o interactiva proposta, que
normalmente se traduzem numa maior disponibilidade a nivel de esforco
e tempo.

* A sensibilidade ao nivel de desenvolvimento da crianca.

e A capacidade para responder as necessidades desenvolvimentais dos
seus filhos, colocando os seus pedidos dentro da zona de
desenvolvimento préximo da crianga (Vygotsky, 1978). Sdo maes que vé&o
encorajar os seus filhos a distanciarem-se do concreto imediato,
utilizando predominantemente Distanciamentos Médios e Elevados e
produzindo assim desafios semibticos (Wertsch, 1985a) que véo
contribuir para a construgéo do desenvolvimento cognitivo da crianca.
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Como ja vimos na primeira parte deste trabalho, a utilizagdo pelos pais
de estratégias de Distanciamento Médio e Elevado aparece relacionada
com niveis de desempenho cognitivo superior nas criangas (Sigel, 1982,
1986; Gonzalez, 1993). Um trabalho de Gonzalez e Palacios (1993)
demonstra mesmo, que estes resultados se mantém passados 4 anos e
vem confirmar pesquisas anteriores que apontavam no mesmo sentido
(Groenendaal, Goodena, & Olthoff, 1992, cit. Gonzalez, & Palacios,
1993)

Por outro lado, a utilizacdo pelos pais de Distanciamentos Baixos,
aparece correlacionada negativamente com a competéncia cognitiva da
crianca (Sigel, 1986).

e A capacidade para trabalhar dentro da zona de desenvolvimento préximo
da crianga. Esta capacidade tem a ver com a utilizagdo adequada da
fungdo de suporte, tal como é definida por Bruner (1976/1983). Esta
c:'apacidade traduz-se na forma como a mée é sensivel as dificuldades da
crianga, ajudando-a quando ela é incapaz de resolver a tarefa sozinha e
retirando gradualmente essa ajuda a medida que ela se vai tornando
mais capaz. S&o portanto mées que actuam de acordo com a regra de
contingéncia de Wood (Wood, Wood & Middleton, 1978), realizando
intervencdes contingentes com o nivel de competéncia da crianca.

e A capacidade de mobilizar o interesse e atencdo da crianga. Esta
capacidade aparece, como & 6bvio, muito relacionada e dependente das
anteriores. Se a mé&e consegue estabelecer uma interac¢do desafiante e
simultaneamente partilha a tarefa com a crianga, proporcionando-ihe os
apoios de que ela necessita para a ir resolvendo com sucesso, esta
naturalmente a mobilizar o interesse e a atengdo do seu filho.
Paralelamente, aparecem também aqui comportamentos maternos de
encorajamento a iniciativa da crianga, assim como de feed-back positivo
as suas intervencoes.

Aquilo que parece distinguir estas mées capazes de proporcionar uma esti-

342




Conclusbes

mulagéo eficaz, daquelas que demonstram uma falta de apeténcia para o
fazer, sera provavelmente em muitos casos uma certa incapacidade mas, na
nossa opinido, € também uma forma especifica de encarar a situacéo
interactiva proposta.

Algumas mées abordam a tarefa "ver em conjunto um livro de imagens",
como uma situag&o privilegiada de estimulacéo da crianga, sem por isso lhe
retirar o prazer proprio da situagédo e o seu carécter lidico. Para outras pelo
contréario, ou é principalmente este aspecto ludico que sobressai e a tarefa é
encarada como uma brincadeira ou entretenimento infantil para passar o
tempo, ou, no polo oposto, é encarada como algo que se "tem de fazer". Em
qualquer destes dois Ultimos casos, permanecem aparentemente alheias as
suas caracteristicas potencialmente estimulantes.

Para tentar explicar estas diferentes formas de resposta a um mesmo tipo de
solicitagdo, podemos aqui estabelecer um paralelo com a conclusdo da
pesquisa de Wertsch, Minick e Arns (1984), que atribuiram a formas
diferentes de interpretar as instrugées para a tarefa, os diferentes padrdes
de comportamentos encontrados entre mées e professoras numa regido do
Brasil. Enquanto que para as mées a tarefa é percebida como um trabalho e
0 objectivo seria realiza-la eficientemente, para as professoras é identificada
com uma situacdo de ensino/aprendizagem.

Pomos assim como hipdtese que, no nosso caso, as primeiras serdo maes
que entendem a tarefa em termos de processo, ou seja, como uma situagdo
de ensino que tem como objectivo Ultimo a capacitagdo da crianca, ou uma
certa transferéncia de responsabilidade da tarefa para a crianca (Wertsch,
1985a). Entre estas temos ainda maes que se distinguem, quer em fungéo
da sua sensibilidade em situar a interacgdo na zona de desenvolvimento
proximo da crianca, quer relativamente & sua capacidade para exercer
adequadamente a fungdo de suporte (Bruner, 1976/1983), proporcionando
interaccbes qualitativamente distintas em termos de qualidade de
estimulagao.
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Por sua vez, o segundo grupo de mées tera tendéncia a entender a tarefa
proposta em termos de produto, ou seja, valorizando o resultado final. Uma
vez que lhes & pedido que vejam o livio com a crianga, o importante para
elas & "ver o livro". Se a criangca estd motivada e & capaz de
espontaneamente conduzir a situagdo, algumas destas maes reduzem-se a
um papel passivo, indo como que "a reboque” do filho. Noutros casos, s&o
elas a conduzir o processo, mas mantendo a interaccdo a um nivel
predominantemente descritivo, solicitando pouco a crianca e prolongando
pouco a interacg&o. Finalmente, ha ainda casos em que a mae valoriza a
situagado, estabelece uma interaccdo mais rica do que as anteriores mas
toma ela posse da tarefa sem se preocupar em transferir a sua
responsabilidade para o filho . Ao desencorajarem a participagéo da crianga
a um nivel interpsicolégico, estas maes estdo a dificultar a sua transicao
para um nivel de funcionamento intrapsicologico. Como Wertsch (1985a)
refere, em diferentes pesquisas em que foi analisada a forma como se da
esta transic&o, constatou-se que para dominar uma tarefa a crianga tem que
comegar por participar na sua realizagdo a um nivel interpsicoldgico. A
actuag@o do tutor e a forma como € vivida a situagéo interpsicolégica, vao
condicionar o funcionamento intrapsicolégico da crianga. O processo de
construgéo partilhada de conhecimento que a tarefa poderia proporcionar
esta, com estas maes, em grande parte comprometido.

Se quisermos agora sintetizar aquilo que parece ser, nas situacdes
estudadas, o padréo da interacgdo com uma boa qualidade de estimulacdo
diremos que esta terd, uma duragdo Optima (nem muito curta, nem
demasiado longa), a utilizagdo predominante de Distanciamentos Médios e
Elevados, a utilizacéo frequente das categorias de scaffolding, com destaque
para as Demoras, as Pistas e as Focalizacbes da Atencéo. Paralelamente, o
interesse e encorajamento da participagéo activa da crianga e a existéncia
de uma sintonia da diade.

Por sua vez, o padrdo da interaccdo com uma deficiente qualidade de
estimulacdo tera aparentemente, uma duragdo curta, a utilizacdo
predominante de Distanciamentos Baixos, aliada a uma quase auséncia de
utilizac&o de Distanciamentos Elevados, a rara utilizagdo das categorias de
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scaffolding (andaime). Paralelamente, a falta de interesse em encorajar a
participagdo activa da crianca, aparecendo muitas vezes a diade como
desarmodnica.

Finalmente, se quisermos sintetizar a partir dos resultados das trés
situagbes que estudamos e da anélise mais detalhada dos diferentes casos
dentro de cada situacéo, podemos dizer que tendencialmente:

Aquilo que parece distinguir as diades relativamente ao seu estilo
interactivo, € mais o nivel de escolaridade da m&e do que a qualidade do
ambiente familiar, tal como é avaliado pela "Home Observation for the
Measurement of the Environment - HOME" (Caldwell, & Bradley, 1984).
Isto, apesar de estes dois factores aparecerem, pelo menos nas
situagdeés de Lisboa, bastante relacionados.

As maes com nivel de escolaridade alto, encorajam os seus filhos a
distanciarem-se do concreto imediato usando um maior ndmero de
Distanciamentos Médios e Elevados. Utilizam ainda, com maior
frequéncia e adequagdo, as categorias de suporte e tém tendéncia a
encarar a tarefa em termos de processo.

As mées com nivel de escolaridade baixo tém tendéncia a manter-se a
um nivel descritivo utilizando mais Distanciamentos Baixos. Mostram
dificuldade na utilizacdo das categorias de suporte e tém tendéncia a
considerar a tarefa em termos de produto.

Dificilmente encontramos neste grupo, situagées em que a tarefa seja
encarada como uma oportunidade para a criagdo de uma situacéo de
ensino/aprendizagem. As maes facilmente desvalorizam a tarefa ou
tomam posse dela, sem grande preocupagdo em a partilhar com a
crianga. Parece que o que com relativa frequéncia aqui acontece, é que
o tipo de instrugéo dado "ver em conjunto com a crianga um livro de ima-
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gens" é entendido como "contar uma histéria", com todo o peso cultural
que esta expressdo acarreta. Assim, s6 as maes com uma histéria
educativo-institucional longa (mées comnivel universitario) conseguem,
com alguma frequéncia, realizar aquilo que Wertsch (1985a) refere
como organizar o funcionamento interpsicolégico de acordo com os
pressupostos de uma situagéo de ensino/aprendizagem.

E importante salientar porém, que toda a reflexdo que acabamos de fazer
assenta em hipoteses avangadas com base numa analise essencialmente
casuistica, incidindo num ndmero relativamente restrito de casos. Seriam
necessarios estudos posteriores, com amostras mais amplas, para confirmar
estas hipoteses.

Vamos agora, de uma forma sucinta, passar a referirmo-nos mais
concretamente ao sistema de codificagdo que desenvolvemos e utilizdmos
neste trabalho.

Na nossa opinido e de acordo com o que atras foi exposto, o sistema de
codificagéo provou que permite fazer uma andlise bastante rigorosa da
situac&o interactiva e definir estilos ou padrées interactivos distintos.

Ao longo do nosso trabalho, deparamo-nos com algumas dificuldades a
nivel, quer da utilizag&o, quer da interpretacéo de determinadas categorias.
Assim, pensamos que este foi apenas um primeiro passo na construcdo e
adaptagdo desta grelha de andlise e que um trabalho posterior devera ser
desenvolvido com vista ao seu aperfeicoamento.

Passamos agora a indicar algumas sugestdes relativamente a possiveis
alteracdes a considerar:
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e Na dimens&o do adulto Orienfagdo para a Estimulacdo da
Representagdo Simbdlica, s6 as trés primeiras categorias, a Focalizacéo
da Atengdo, a Demora e a Pista, responderam adequadamente ao
objectivo que se pretendia, ou seja, abranger comportamentos dos
adultos que revelam a sua sensibilidade aos niveis actuais e potenciais
de competéncia da crianca e desempenhar, simultaneamente, uma
verdadeira fungdo de suporte (Wood, Bruner, & Ross, 1976) permitindo-
lhe caminhar dentro da sua zona de desenvolvimento préximo (Vygotsky,
1978).

A categoria Correcgdo, ndo teré provavelmente sido operacionalizada
com o grau de precisdo necessaria para se poder adequar a estes
objectivos, pelo que devera ser revista.

Quanto a categoria Pedido de Narragdo, pensamos que sera preferivel
inclui-la noutra dimens&o. Uma hipdtese a considerar seria criar, em
paralelo com o que acontece com as dimensdes da crianca, uma
dimens&o Forma das Intervencdes, que é alids a opgéo de Sigel (1977,
1982, 1987). Tal como este autor, distinguir-se-iam, dentro desta
dimensé&o, as intervengbes na forma interrogativa que implicam uma
resposta fechada e ai seria incluido o Pedido de Intervencdo, das que
implicam uma resposta aberta e que corresponderiam ao Pedido de
Narragéo. Em aberto e a merecer reflexdo posterior ficaria a questio de

'se considerar ser ou ndo vantajoso incluir, em paralelo com Sigel, as

intervengdes na forma declarativa.

Finalmente haveria ainda vantagem em tentar definir e operacionalizar
mais algumas categorias que correspondessem aos objectivos desta
dimens&o, que nos parece ser em conjunto com a primeira, Estimulacéo
da Representacdo Simbdlica, a que melhor caracteriza o estilo interactivo
materno.

Na dimensdo do adulto Estimulagdo da Iniciativa e do Sentimento de
Auto-Competéncia, que nos da principalmente a receptividade da mée as
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intervencdes da crianga, algumas categorias deveréo ser repensadas:

A categoria Elaboragdo, aparece muito pouco frequentada e a sua
operacionalizagio devera ser revista. Temos ainda duvidas sobre se ela
se devera manter dentro desta dimenséo.

A categoria Aprovagdo é igualmente pouco frequentada. A questao que
se nos pde é se, numa situagdo do tipo da aqui estudada, ela
descriminaré de facto adultos mais calorosos e encorajadores, oU se 0
tipo de comportamentos que ela abrange néo tera muito significado nesta
situacdo, sendo assim preferivel limitarmo-nos a categoria Confirmagéo.

A categoria Rejeicdo, raramente frequentada, parece-nos estar
operacionalizada de uma forma demasiado extremada. Era importante
repensa-la, de forma a que descriminasse comportamentos negativos da
mae relativamente as intervencdes da crianga, mas ndo de um modo tao
fortemente negativo e explicito.

e Finalmente, como j& referimos no segundo capitulo da segunda parte,
pensamos que poderia ter interesse criar uma situagéo paralela a
proposta "ver um livro de imagens"’, com caracteristicas menos
estruturadas, que permitisse avaliar melhor o clima afectivo da
interaccdo. Uma hipotese seria, prolongar a conversa inicial da situagéo
de observagéo, incluindo a crianga, a mae e o observador e deixa-la
gradualmente transitar para uma situagéo de jogo livre mae-crianga que
seria entdo filmada.

e Passando agora as dimensbes/categorias da crianga, pensamos que
trabalhos futuros lucrariam em aprofunda-las de forma a incluir outros
comportamentos da criangca que contribuissem para uma melhor
compreensao da situacéo interactiva.
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Concluindo e considerando agora o conjunto da situacdo, queremos deixar
algumas sugestdes que resultam de reflexées que foram surgindo ao longo
deste trabalho. Com base nesta experiéncia, pensamos que em estudos
posteriores teria interesse:

e Tentar compreender melhor a relagéo duracdo/qualidade da interaccéo,
tal como sugerimos anteriormente.

e Introduzir, em paralelo, outros tipos de tarefas, familiares ao adulto e a
crianga e que sejam facilmente comparaveis entre si, permitindo a
posterior analise das concordancias e discordancias entre momentos e
cenarios diversos.

e Estudar em paralelo a situacéo de interacg&o mae-crianca a interacgéo

| pai-crianca dentro do contexto "casa" e educadora-crianca, dentro do
contexto "jardim de infancia", de forma a permitir posteriores analises
comparativas entre diferentes parceiros, cenarios e momentos.

e Introduzir a sequéncia temporal no sistema de codificacdo, de forma a
poder ter em conta a ordem das categorias dentro de cada turno, o que
facilitaria a interpretacdo dos resultados.

 Utilizar a nivel da anélise de dados o método de analise sequencial, que
permite perceber de uma forma mais precisa 0 modo como decorre o
processo interactivo, ao qual por questdes operacionais nos foi
impossivel recorrer.

 Utilizar como técnica de validagédo das categorias uma interpretacéo cega
das situagdes interactivas, ou seja, uma interpretacdo baseada apenas
na leitura dos protocolos de codificagdo, a ser confrontada
posteriormente com as situacdes filmadas.

349




conclusbes

Para finalizar queremos relembrar que, tal como o titulo indica, este foi
apenas um estudo exploratério focado no aprofundamento e
desenvolvimento de um sitama de codificacdo para andlise das interaccgdes
adulto-crianca. |

No trabalho realizado para exploracdo deste instrumento assumiu-se, com
base nos resultados de investigactes anteriores (Sigel, 1982, 1986, 1992:
Gonzalez, 1993; Gonzalez e Palacios, 19923, 1993), que determinadas
caracteristicas ou estratégias interactivas utilizadas pela mae seriam
potencialmente estimulantes do desenvolvimento cognitivo da crianca.

Trata-se assim de uma primeira fase de um trabalho que gostariamos de
prosseguir a dois niveis. Por um lado, repensar o sistema de codificacdo
aqui utilizado de acordo com as linhas gerais que apontamos. Por outro
lado, confirmar empiricamente, com base em medidas de desenvolvimento
cognitivo da crianca, o eventual impacto de determinados estilos interactivos
dos pais no processo de desenvolvimento dos seus filhos a curto e a médio
prazo.
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ANEXOS




Anexo |

"Escala de Observagdo Domiciliaria para a Avaliacao do
Ambiente - HOME" - Grelha de respostas




Centro do Psicologia &o Desenvolv::
e [ueacdo da Crian-a

HOME Inventory for Families of Preeschoolers (3-6)

Coloque um sinal mais (+) ou menos (-) nos espacos 4 frente de cada item se se
observa o comportamento af mencionado, durante a visita, ou se o pai/mée diz que as condicdes
ou acontecimentos sdo caracteristicos do ambiente de casa. Faga os subtotais e o total na
primeira pdgina da Folha de Registo.

I. Estimulagido da aprendizagem

1. A crianca tem brinquedos que ensinam as cores, os tamanhos e as formas.,

2. A crianca tem trés bu mais puzzles.

3. A crianga tem gira-discos ou gravador e pelo menos cinco discos infantis
ou cassettes.

4. A crianca tem brinquedos que permitem expressdo livre.

5. A crianca tem brinquedos ou jogos que exigem movimentos precisos e finos.

6. A crianca tem brinquedos ou jogos que ajudam a ensinar os nimeros.

7. A crianca tem pelo menos dez livros infantis.

8. Pelo menos dez livros sdo visfveis na casa.

9. A familia compra e I&€ um jornal didrio.

10. A familia assina pelo menos uma revista.

11. A crianca € estimulada a aprender as formas.

subtotal




II. Estimulagio da linguagem

12. A crianca tem brinquedos que ajudam a ensinar os nomes dos animais.

13. A crianca € estimulada a aprender o alfabeto.

14. Pai/mae ensina a crianga expressdes verbais simples de bons modos
(se faz favor, obrigada).

15. A mde fala utilizando formas gramaticais e diccdo correctas.

16. Pai/mie estimula a crianca a falar e tem algum Iempo para a ouvir.

17. Pai/mée ao falar transmite sentimentos positivos & crianca ou acerca dela.

18. A crianca pode escolher o que guer comer ao pequeno-almogo ou ao almogo.

subtotal

\

III. Ambiente fisico

119. O edificio parece ser seguro.

20. A zona de brincadeiras ao ar livre, 4 volta de casa parece ser segura.

21. O interior do apartamento ndo € escuro nem 4rido.

22. A zona que rodeia a casa € calma e agraddvel.

23. A casa tem 9 metros quadrados de espaco habitdvel, por pessoa.

24. Os quartos nio estio super-lotados de mobilia.

23. A casa estd razodvelmente limpa e arrumada.

subtotal




IV. Carinho e aceitacio.

26. Pai/mie abraca a crianca algum tempo por dia.(10 a 15 minutos)

27. Pai/mie conversa com a crianca pelo menos duas vezes durante a entrevista.

28. Pai/mae responde verbalmente as perguntas ou pedidos da crianca.

29. Pai/mée mostra-se receptivo/a quando a crianga fala.

30. Pai/mae elogia as qualidades da crianga pelo menos duas vezes durante a
entrevista.

31. Pai/mée acaricia , d4 beijos ou abraca a crianca, durante a visita.

32. Pai/mae ajuda a crianca a mostrar alguma habilidade ou algum feito durante
a entrevista

subtotal

V. Estimulacio académica.

33. A crianca € estimulada a aprender as cores.

34. A crianca € estimulada a aprender lenga-lengas (cancdes, etc.).

35. A crianca € estimulada a aprender as relacdes espaciais (em cima, em baixo, etc)

36. A crianca € estimulada a aprender os niimeros.

37. A crianca € estimulada a aprender a ler algumas palavras (poucas)

subtotal




VI. Modelagem

38. Pai/mae adia satisfacdo de pedidos alimentares.

39. A TV € utilisada de forma criteriosa.

40. Pai/M&e apresenta o visitante & crianca.

41. A crianca pode exprimir sentimentos negativos sem represalias.

42. A crianca pode bater no Pai/M3e sem severa represdlia.

subtotal

VIL Variedade de Experiéncia

43. A crianca tem instrumentos de musica verdadeiros ou de brinquedo.

44. A crianca € levada a passear por um membro da familia, pelo menos semana
sim, semana n#o.

45. A crianca fez viagens de mais de 30 km durante o ano que passou.

46. A crianca foi levada a um Musew/Monumento, durante o ano que passou.

47. Pai/Mie estimula a crianca a arrumar os brinquedos sem ajuda.

48. Pai/Mae usa frases completas.’

49. Os trabalhos de arte da crianea, estio exposto em algum lugar na casa.

50. A crianca come pelo menos uma refeicdo por dia com o Pai e a M3e.

51. Pai/M3e deixa a crianca escolher alguns alimentos ou marcas na mercearia.

subtotal




VIIL. Aceitagio

52. Pai/Me ndo repreende a crianca mais do que uma vez, durante a entrevista.

53. Pai/Mie ndo restringe os movimentos da crianca durante a visita.

54. Pai/Mie ndo bate na crianca durante a visita (quer ao de leve quer com forca).

55. Nao mais do que uma situacio de castigo durante a semana que passou.

subtotal




Anexo Il

Sistema de codificagdo para analise da interaccao adulto-crianca.

Operacionalizacédo das categorias




GENERALIDADES

Tempo de codificacdo

A codificagéo inicia-se quando os participantes abrem o livro na primeira
pagina e comegam a falar sobre ele. A codificag&o da interacgéo termina quando os
participantes param de falar sobre a Ultima pagina com o livro aberto. N3o se
codifica, quando os intervenientes voltam atrds para ver todo o livro ou uma
determinada pagina novamente. N&o se codificam também aquelas intervengdes,
em que os participantes falam sobre algo ndo relacionado com o livro (mesmo que o
livro esteja aberto). '

Quando os participantes véem o livro mais do que uma vez, selecciona-se
para codificar a primeira situagéo, com excepg&o dos casos em que o envolvimento
na primeira situacéo é inferior - nesses casos selecciona-se a situagcdo, em que se
verificou um maior envolvimento dos participantes.

Para cada uma das 5 pédginas seleccionadas é registada a duragdo da
interacgéo.

Unidade de segmentacdo

A unidade de segmentagdo da interacc&o é o "turno". Este é definido como
sendo cada intervencgéo verbal do adulto e da crianga na interacgdo. Cada "turno"
termina sempre que h& uma pausa superior a 3 segundos ou quando surge uma
interveng&o de outra pessoa.

Quando, por razbes diversas, a filmagem teve que ser interrompida,
reinicia-se a codificagdo com um novo "turno".



Intervencdes néo codificadas ou ndo consideradas "turns"

Intervencbes sem um significado claro ndo sé&o codificadas, mas s&o
consideradas "turnos". Por exemplo: Respostas que n&o conseguimos ouvir, que
n&o tém um significado claro ou que utilizam palavras sem sentido.

Ha intervencGes que n&o séo codificadas , mas sdo sempre consideradas
"turnos". Por exemplo:

"Sim".
"Néo".
"N&o sei".
"Talvez".
"E",

"Foi".

Gestos com significado cultural como acenar ou abanar com a cabecga e
apontar também s&o aqui incluidos (os gestos "idiossincraticos”, sem significado
evidente n&o se consideram como "turnos").

Quando ha intervencbes mistas, i. e. simultaneamente verbais e nao
verbais, sdo codificadas.

Quando uma intervencéo, ou parte dela, é repetida como um eco, esse
"eco" ndo é codificado.

Como segmentar os "turnos" em unidades de contetido - algumas directrizes.

. Quando ha duvidas sobre a separagéo ou ndo separacdo dos contelidos,
opta-se por:



a) segmentacéo, no caso dos niveis de distanciamento serem diferentes;

b) jungdo, quando os niveis de distanciamento se mantém.

Os contetdos que se referem & imagem devem ser separados dos
conteudos que se relacionam com a experiéncia da crianca e/ou do adulto.

CATEGORIAS DO ADULTO
DIMENSAO |

"ESTIMULACAO DA REPRESENTACAQ SIMBOLICA”"

Nesta dimens&o pretendemos avaliar até que ponto as intervencdes do
adulto encorajam a crianga a desenvolver uma representacdo simbdlica da
realidade e as operacGes para tal necessérias. Utilizar-se-a4 como referéncia o
conceito de distanciamento de Sigel (1979, 1982) que diz respeito ao nivel de
"separagéo psicolégica” do "aqui" e do "agora" que o adulto proporciona & crianca
nas suas interacgdes a ela.

Podem distinguir-se trés niveis de distanciamento: baixo, médio e elevado.

1.1. Pedido de distanciamento baixo

Verbalizagbes que formulam uma exigéncia minima ao individuo para se sepa-




rar do imediato e que podem ser respondidas de modo automatico por observagéo
Ou associacdo; ndo se realiza com elas nenhum tipo de relacdo e trabalha-se
sempre sobre elementos presentes. Consideram-se de baixo distanciamento os

pedidos feitos a crianca que impliquem, denominagéo, reconhecimento ou
descrico A

Ex.: "O que é isto?"

"Isto € um carro, uma ambulancia..."

"Que esta a fazer 0 menino?"

1.2. Pedido de distanciamento médio

Aumentam o nivel de exigéncia dos pedidos de simbolizag&o, na medida em
que pressupéem uma elaboragdo sobre o contexto imediato, ainda que este
continue a ser a base para a operacdo. Todos os elementos implicados na
operagéo estao presentes na situagdo (imagem), ainda que a relacéo entre eles
estabelecida ndo esteja. Sdo exemplos deste tipo de distanciamento, pedidos que
impliquem sequenciar, comparar, categorizar, relacionar, reproduzir e enumerar.
Também se consideram nesta categoria os pedidos do aduilto que implicam a
reprodugdo,ou seja, quando uma cena que existe na experiéncia anterior da crianga
e que, de alguma forma se relaciona com o contexto imediato, & trazida para o
presente (mas sem sofrer qualquer alteracéo).

Ex.: "E agora, para onde é que eles vao?"

"Os bergos azuis sdo para os meninos e os cor-de-rosa para as
meninas."

"0 irm&o mais pequeno esta a chorar porque quer o ursinho"

"Onde te deram a injecgdo no outro dia?"




1.3._Pedido de distanciamento elevado

O adulto formula ou pede & crianca para formular hipéteses ou elaboragbes
que transcendam em todos os aspectos as qualidades perceptivas do contexto
imediato. Ao contrério do pedido de distanciamento médio, n&o & apenas a relagéo
entre os elementos que nao esta presente, mas s&o os proprios elementos
necessarios ao estabelecimento da relagdo que estdo ausentes. Ha portanto
necessidade de introduzir novos elementos n&o presentes na gravura para poder
estabelecer essa relacdo. E esse o caso quando se deduzem causas, antecipam
efeitos, planifica, formula hipdteses, confirma ou comprova, conclui, propde
alternativas ou transforma.

Ex.:"Esta professora deve estar a telefonar & mae do Teo para ela o vir
buscar."
"Onde pensas que eles vao?"

"Olha! Estes meninos que vieram ao médico s&o os mesmos que antes
estavam na sala a fazer pinturas.”

DIMENSAQ i

"ORIENTACAO PARA A ESTIMULACAO DA REPRESENTACAO
SIMBOLICA"

1. Focalizacdo da atencéo

O adulto orienta a atencéo da crianca para determinados elementos ou
personagens 'presentes na imagem. Esta orientagdo pode ser acompanhada de
verbalizagGes ("Olha!" "Vé bem!") e/ou gestos (p. ex.: apontar)



E necessario que estas intervengBes tendam a salientar elementos
pertinentes da imagem que permitam a crianga desenvolver a sua intervencao (ou
representacao da situacgo) com base nestes aspectos.

Ex.: "Quem achas que é aquela senhora que esta a chegar?"

"O Teo esta aqui deitado com o rabo no ar!"

N.B.

« Para se codificar esta categoria ndo basta que o adulto aponte ou diga
"Olha!"

= A mera nomeagéo (ou o mero pedido de nomeacéo) de elementos da

imagem n&o é considerada suficiente para codificar esta categoria.

» Para se considerar esta categoria, a orientagdo da atengéo tem que ser

precisa. N&o basta uma referéncia global e difusa.

2. Demora

O adulto faz uma pausa de 2" ou mais, apds ter efectuado um pedido
(implicito ou explicito) de intervencéo a crianga. Neste intervalo de tempo, o adulto
pode repetir a questio ou parte da interveng&o ou pode ainda encorajar a crianca
com expressoes do tipo "Tu sabes"; "Eu sei que és capaz"; "Diz 14"

As pausas no discurso do adulto que no se seguem a pedidos (implicitos
ou explicitos) de intervengéo, ndo séo considerados demoras (correspondem a uma
hesitagdo ou estilo do discurso do adulto).



O adulto transmite informac&o adicional sobre contetidos da imagem, que
pode ajudar a crianga a responder a questio colocada ou ao pedido efectuado. Por
informacgdo adicional entende-se uma intervencdo em que ndoc é dada toda a
informag&o necesséria para responder a questéo, mas apenas parte dela.

Estas intervenc¢des podem tomar a forma de uma rectificagéo, em que ndo é
dada a resposta final correcta.

Ex.: "E a dgua s6 chega? Agua e a es onja, nao pdes mais nada?
J

Mae.: "A profesora esta-lhe a pér agua na testa para o Teo ficar mais
fres..."

C: "Fresquinho."

4. Correccao

O adulto assinala, directa ou indirectamente, a incorrecgéo da intervencéo
da crianga, referindo a resposta correcta.

Ex.: C: "Esta a pendurar..."

A: "Parece que estd a pendurar. Mas acho que estd a ver um
casaquinho..." (correccéo indirecta)

Ex.: C: "Aponta"

A: "N&. N&o. Esta é a fotografia deste irm&o do Teo. O irm&o mais
pequeno esta aqui (e aponta a barriga da mée). (correccéo directa).



A: "Na&. N&o. Esta é a fotografia deste irmdo do Teo. O irmdo mais
pequeno esta aqui (e aponta a barriga da mae). (correcgao directa).

5 Pedido de narracéo

O adulto faz a crianca um pedido de intervencéo na interac¢&o que obriga a
uma resposta elaborada, i.e., obriga a uma resposta de mais que uma palavra.

Se, para dar a resposta, é necessario exprimir uma acco, considera-se

pedido de narragé&o, ja que uma acgdo implica um sujeito e, geralmente, um
complemento.

Ex.: "Porque é que o Teo vai ao hospital?"

"O que é que se passa aqui?"

DIMENSAO I

"ENCORAJAMENTO DA INICIATIVA E DO SENTIMENTO DE_ AUTO-
COMPETENCIA"

1. Pedido de intervencéo

O adulto solicita a intervengéo da crianga na interacgédo, com um pedido que
pode ser satisfeito com apenas uma palavra ou gesto ("pedido fechado"). Nesta




categoria consideramos também pedidos que exijam uma resposta elaborada por
parte da crianga ("Pedidos de narragéo"), i.e., uma resposta constituida por mais do
que uma palavra.

Ex.: "Como se chama isto?"
"Quantas pessoas estdo doentes?"

"Que é que achas que vai acontecer?"

2. Elaboracéo

Intervengdo do adulto que desenvolve o que a crianca disse. O adulto
repete o que a crianca disse e "expande" a sua ideia acrescentando novos
elementos numa forma que pode ser declarativa ou interrogativa. De salientar que
estes novos elementos (sintacticos ou semanticos) deverdo ser de um nivel de
distanciamento médio ou elevado. Elementos de um nivel de distanciamento baixo
n&o sdo considerados.

Ex... Crianca: Ela estd a tricotar...

Mae: E. Esté a tricotar... Um casaquinho ou uma manta, talvez?

3. Confirmacéo

O adulto repete a intervengdo da crianga ou parte dela ou confirma a
interveng&o através de gestos (p. ex.: resposta ndo verbal afirmativa) ou através de
expressbes que poderdo n&o ser uma repeticdo textual do anteriormente dito, mas
significam o acordo do outro interlocutor.

Ex.: C: "O Teo esta na escola"

M: "O Teo esta na escola"

Outros tipos de confirmacéao:




. M: "Pois é!" (sem énfase)
. M: "E. O bebé!"

. M: "S&o pequeninos, pois."

4. Aprovacao da intervencéo da crianca

O adulto explicitamente confirma que o que a crianga disse na intervencéo
anterior estava correcto e verbaliza a sua satisfagéo pelo facto da crianca ter
respondido acertadamente. O adulto geralmente acompanha esta aprovacéo com
um sorriso ou gesto afectuoso. Nao basta a mera repeticdo do que a crianca disse
nem uma resposta por gestos ("confirmacao").

Ex.: . "Muito bem!"
"E isso mesmo, bravo!"

.E uma incubadora, muito bem!"

5. Rejeicdo da intervencéo da crianca

O adulto responde de forma brusca e cortante e/ou rejeita a intervencgéo da
crianga, independentemente desta intervengdo poder ou ndo estar relacionada com
a tarefa. Para codificar esta categoria ndo basta que o adulto responda com um
simples "sim" ou "n&o". A resposta deve exprimir descontentamento com a crianga
e/ou com a sua intervencéo.

Ex.: "Achas que isto € uma loja? Nem pensar!!!"

"Sou eu quem esta a contar a histéria. Espera pela tua vez!"




6. Interrupcéo do discurso da crianca

O adulto interrompe a intervencéo verbal da crianca para colocar uma
questdo, para continuar a intervengéo da crianga ou para fazer qualquer outro tipo
de afirmagéo ("O adulto corta a palavra a crianga").

Ex.: C: "Ela faz..."

A:"Faz o qué?"

Ex.:C: "Isto &..."

A: "S&o letras?"

Nesta categoria sdo também consideradas situagbes em que o adulto
ignora as intervencdes da crianga, ndo as valorizando e podendo introduzir ou
reintroduzir o seu discurso.

CATEGORIAS DA CRIANCA

DIMENSAO |

1. NIVEL DE DISTANCIAMENTO DAS INTERVENCOES

1.1. Distanciamento baixo

(cf. categorias do adulto)

1.2. Distanciamento médio

(cf. categorias do adulto)




1.3. Distanciamento elevado

(cf. categorias do adulto)

DIMENSAO I

2. FORMA DAS INTERVENCOES

2.1. Declarativa de resposta

Intervencé&o verbal da crianca, declarativa, que surge como resposta a uma
questao ou pedido de intervengdo colocados pelo adulto. Intervengdes ndo verbais
como apontar sdo também consideradas.

Quando a crianga repete o que o adulto anteriormente disse sem
acrescentar elementos novos, repeticdo essa que pode ser feita com as mesmas
palavras ou com palavras diferentes, considera-se esta categoria. Ainda a ter em
conta intervencdes que confirmam a interveng&o anterior (p. ex.: "Pois &!" ou "E!
EI")

2.2. Declarativa esponténea

Intervenc@o verbal da crianga, declarativa, que surge sem ter havido
qualquer questdo ou pedido de intervengéo colocados pelo adulto. Intervencdes
né&o verbais como apontar sdo aqui consideradas.

Ex.:A: E agora estamos no hospital

C: Olha! Tantos bebés!




2.3. Interrogativa

A crianca coloca uma pergunta ao adulto de forma implicita ou explicita.

Ex.. C: "O que € que eles estao a fazer aqui?"

Considera-se pedido de intervengéo da crianga quando esta responde a um
pedido do adulto com uma nova interrogacéo.

Ex.: A: "O que é que o Teo esta a fazer?"

C: "A dar banho ao bebé?"




Anexo Il

Folha de codificacdo do sistema de codificagdo para analise

da interac¢ao adulto-crianca
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Anexo IV

Guiao das filmagens




GUIAO DAS FILMAGENS

Algumas directrizes

I. Local de Gravacao

E necessario ver com a mae a situagdo mais conveniente, isto é, aquela em que ha
menor probabilidade de mé&e e filho/a serem interrompidos e em que a quantidade de
estimulos distractivos € menor. Caso ndo haja inconvenientes, efectuar, de preferéncia, a
filmagem na sala de estar. Dever-se-& sempre escolher um local recatado (desligar radio ou
televiséo, se ligados).

E importante que a sala tenha uma boa iluminacéo (com luz natural ou, se necessario,
ligando a iluminacéo eléctrica). N&o filmar contra a luz.

ll. Organizacédo da Situacédo

O livro € entregue a mée no dia da filmagem, pouco antes do seu inicio. Devera, no
entanto, ser dado tempo necessario para que a mae veja o'livro antes do comeco da
gravacgao. As criancas ndo deverdo ver o livro sen&o no momento da filmagem.

S&o dadas & mée as seguintes instrucbes:

Como sabe, queriamos filmar o/a seu/sua filho/a a ver um livro de imagens consigo.

Tal como combinado, trouxe o livro comigo. E um livio como os que normalmente criangas
desta idade gostam de ver.

Gostaria pois que visse o livio em conjunfo com o/a....(Nome da crianga), da mesma
forma como o faz quando véem livros, revistas ou fotografias junfos. A situacdo dura cerca




de 15 a 20 minutos. Gostaria portanto que visse o livro com o/a seu/sua filho/a, da forma que
preferir, como se eu ndo estivesse aqui.

Vou entdo dar-lhe o livro que pode ir vendo enquanto preparo a cdmara para filmar.

(Dar de seguida pormenores sobre a técnica de filmagem e a disposicéo da crianga e da
méae)

No caso de existirem outras criangas, tentar manté-las ocupadas noutro compartimento.
Se possivel, outro adulto poder-se-& ocupar destas criangas, impedindo que interfiram na
gravacao. Se néo for possivel manter as criangas noutro compartimento, a mae devera
explicar as criangas que néo deverao fazer barulho, nem interromper, nem aproximar-se da
camara, para néo estragar a filmagem. Entretanto, dar-lhes-4 um ou dois livros de imagens
(levados pelo observador) para terem com que se ocupar.

Em principio, um segundo adulto (que podera ser um segundo observador) devera ficar
com as criangas, vendo com elas o livro e evitando que perturbem a filmagem.

A camara irg ser utilizada sem tripé. Desta forma, a situacdo mantem-se mais natural e é
possivel utilizar a cAmara de forma mais flexivel.

A distancia entre a camara e a situac&o a filmar devera ser de cerca de 1,5 metros.

A mée e a crianga dever-se-ao sentar lado a lado e a cadmara devera captar a imagem de
lado ou de frente, de forma a assegurar que as faces da mde e da crianga fiquem na
imagem.

Todas as filmagens ser&o efectuadas com um microfone adicional.

Inicio da filmagem: para obter um comportamento o mais "normal" possivel desde a
primeira pagina do livro, iniciar-se-& a filmagem com a observagdo da capa do livro (folha




com titulo do livro). Desta forma, pretende dar-se aos participantes um certo tempo de
adaptacdo a situacdo de filmagem.

Depois de concluida a filmagem, deve preencher-se um curto protocolo de observacgao,
que diz respeito a aspectos de organizagéo, decurso e duragio da situacdo (folha de
protocolo, ver anexo V).



Anexo V

Protocolo da gravagao




PROTOCOLO DA GRAVACAO

Por favor preencha apés cada gravacao.

Nome da crianca:

Data: Hora:

Observador:

Titulo do livro:

Sala em que se efectuou a gravacéo:

Presenga de outras criancas:

N3o:

Sim: Perturbaram?

Quem se ocupou delas?




Como reagiu a mae?

O periodo da gravagéo foi adequado?

A gravacéo foi perturbada?

Nada:
Um pouco: Especifique:
Muito: Especifique:

Observacdes:




Anexo VI

Paginas do livro "Teo e sua irma"
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Anexo Vi

Paginas do livro "Teo na escola”
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Anexo VIl

Paginas do livro "Teo esta doente™
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