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RESUMO

RESUMO

O presente trabalho teve como propésito o estudo do modelo tutorial,
que de uma forma muito geral, se pode definir como sendo um método
pedagogico em que um aluno mais "competente" funciona como tutor de um

colega menos "competente".

Nesta perspectiva, a mnossa investigagio teve dois objectivos
fundamentais. O primeiro visava evidenciar a existéncia do efeito-tutor: ou
seja, quisemos investigar os beneficios cognitivos que uma crianga de 9 anos

poderia retirar do facto de ser colocado na situagdo de tutor de uma outra

crianga mais nova.

Um segundo objectivo foi o de tentar precisar, a partir das observagdes
dos comportamentos verbais e ndo verbais do tutor, os processos e as
estratégias que ocorrem durante as interacgBes tutoriais. Destes processos e
estratégias discriminar quais os que sfo utilizados pelos tutores que retiraram

maiores beneficios cognitivos individuais.

A base de amostragem da pesquisa foi recortada num universo de alunos
da segumte forma: 14 alunos do 3° ano de escolaridade e 22 alunos do 4° ano
de escolaridade do Ensino Bésico. Oito alunos do 4° ano trabalharam
mndividualmente (grupo de controle), enquanto que 14 diades cada wma
composta por uma crianga-tutor do 4°ano e um tutorando do 3° ano formaram o

grupo experimental.
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RESUMO

A tarefa apresentada aos sujeitos de ambos os grupos, consistia em
procurar palavras, dadas pelo investigador, num diciondrio de lingua matema.
Na situagdo diddica o tutor ajudava o seu colega a resolver a tarefa que este

desconhecia.
Da analise dos resultados podem retirar-se as seguintes conclusdes:

- As criangas que funcionaram como tutores apresentaram, relativamente

aos seus colegas que trabalharam individualmente, mais beneficios cognitivos.

- No contexto de interac¢do diddica, os beneficios individuais sdo

superiores nos tutores que ja estdo familiarizados com o colega que vio ajudar,

- Os tutores que apresentaram uma maior evolugo, foram aqueles que
utilizaram ndo s6 os modos de funcionamento interactivo propostos pela teoria
procedimental ‘mas, em particular, os que utilizaram, preferencialmente,

directivas abreviadas na regulagio das acg¢des dos seus tutorandos.
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RESUME ——

RESUME

Ce travail a eu comme propos I' étude du modéle tutoriel, que d' une
fagon trés générale, on peut définir comme une méthode pédagogique dans
laquelle un éléve plus "compétent” fonctionne comme tuteur d'un camarade

moins "compétent".

Dans cette perspective, notre recherche a eu deux objectifs
fondamentaux. Le premier visait mettre en évidence I' existence d' un effet-
-tuteur: ¢a veut dire, nous avons voulu rechercher attentivement les bénéfices
cognitifs qu' un enfant de 9 ans pourait retirer du fait d' étre mis dans la

situation de tuteur d'un camarade plus jeune.

Le deuxiéme objectif a été celui d'essayer de préciser, a partir des
observations des comportements verbaux et non-verbaux du tuteur, les
processus et les stratégies qui sont en jeu dans les interactions tutorielles. On
voulait aussi savoir, quelles sont celles qui ont été utilisées par les tuteurs qui.

ont eu les progres les plus significatifs.

Les enfants qui ont travaillé dans notre recherche ont été repartis de la
maniére suivante: 14 éléves de CE2 (8 ans) et 22 enfants de CM (9 ans). Huit
¢leves de CMi ont travaillé individuellement ( groupe de controle), tandis que
14 dyades chacune composée d' un enfant-tuteur de CMi et d' un enfant-aidé

de CE2 formaient le groupe experimental.
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RESUME

La tiche qu' on a présenté aux sujets des deux groupes, consistait dans
la recherche de mots, fournis par le experimentateur, dans un dictionaire de
langue maternelle. Dans la situation dyadique le tuteur est 1a pour aider I' autre

a mieux réussir la tiche que ceci est incapable de résoudre seul.
A partir des résultats obtenus on peut retirer les conclusions suivantes:

- Les enfants qui ont fonctionné comme tuteurs, ont eu des bénéfices

cognitifs plus significatifs, que ceux des enfants ayant fonctionné

mdividuellement.

- Dans le contexte de I' interaction dyadique, les bénéfices cognitifs
individuels sont supérieurs chez les tuteurs qui sont déja familiarisés avec I

enfant qu'ils vont aider.

- Les tuteurs qui ont eu des progrés plus significatifs, ont été ceux qui
ont utilisé les modes de fonctionnement interactif proposés par la perspective
procédurale mais, en particulier, ceux qui ont utilisé, de préférence, les

directives abrégées dans la régulation des comportements de I' enfant aidé.
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ABSTRACT

ABSTRACT

The present work was designed with the purpose of studying the peer-
* -tutoring system. This system, in its most general form, can be defined as a
pedagogical method in which a “competent” student act as a tutor of a less

“competent” classmate.

Our research study had two fundamental goals within this general
perspective: i the first place we aimed at emphasizing the existence of a tutoring
effect, that is to say, we wanted to examine the presence of personal cognitive

gams in 9-year-old children who were tutoring youn ger children.

Our second goal pertained to the identification of both processes and
strategies taking place at the tutorial interactions. Moreover, we intended to

discriminate among those, the ones corresponding to tutors who earned more

- cognitive gains.

We worked with 14 third grade students (8 years old) and 22 fourth
graders (9 years old). The control group included eight of the fourth graders
who were assigned individual work, whereas the experimental group consisted
of 14 dyads, each of them included a tutor (fourth grader) and a tutee (third

grader) who was helped during the session.

Efeito-Tutor
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ABSTRACT

The task presented to all subjects consisted on looking some words that
were given by the present researcher in a dictionary of their own language. In
the dyadic situation each tutor helped his (or her) classmate in solving the task,

which was unknown to him (or her).

The results that we obtained led us to the following conclusions:

- Children that act as tutors present more individual cognitive gains than

their classmates who perform individual work:

- In the dyadic situation, the individual cognitive gains were larger for the

tutors who were acquainted with the classmates that they were helping;

- Tutors who showed to develop better were the ones who used not only
the functioning interactive modes proposed by the procedural theory, but rather
given preference to abbreviated instructions in the monitoring of their tutees'

actions.

Efeito-Tutor
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INTRODUCAO

Na Europa Ocidental, como veremos no decurso deste trabalho, na
segunda metade do século XX o sistema tutorial, método pedagodgico em que
0s sujeitos se ajudam uns aos outros e aprendem ensinando, voltou a ocupar
um papel de destaque na atengdo e curiosidade cientificas dos pedagogos, dos
psicologos e dos sociologos. A imperiosa necessidade de renovagdo das
praticas pedagdgicas em situagdes educativas contextualizadas determinava
uma cuidadosa reavaliagdo do modelo tutorial. Por sua vez, a evolugdo do
desenvolvimento curicular, fazendo emergir modelos curriculares que
revalorizavam a interacgdo dos alunos entre si, como factor decisivo do
processo de ensino-aprendizagem, levaram também a que se insistisse em
metodologias alternativas que ja no decurso do século anterior tinham dado

provas no sistema educativo inglés.

Mas se ¢ certo que um dos primeiros impulsos para a investigacio
empirica tenha vindo do mundo britAnico e dos paises angléfonos, ndo deixa
também de ser verdade que essa investigagdo, ndo raro se limitou a procura
obstinada de resultados, que pudessem, de alguma forma, justificar a defesa do

modelo tutorial, a partir dos efeitos e beneficios cognitivos que ele gerava.

Outra foi a tendéncia que se lhe seguiu no tempo. A partir de entdo, a
questdo fundamental foi concebida de maneira estrutural: pesquisou-se
essencialmente sobre os mecanismos basicos em que o sistema tutorial assenta,

para construir modelos explicativos da realidade de aprendizagem que ele

Efeito-Tutor
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fomenta e promove. Inspirando-se largamente nas teorias de Piaget e Vygotsky
os investigadores tentaram explorar sistematicamente certos aspectos
essenciais do sistema tutorial, de forma a gerar alternativas da sua aplicagdo no

ambito das praticas educativas.

Em Portugal, apesar da pratica tutorial existir em certas escolas do 1°
ciclo do ensino basico e de ter tocado a organizagdo de alguns cursos
universitarios das ciéncias da educagfo, o movimento de reflexdo internacional
sobre o sistema tutorial ndo parece ter influenciado a mnvestigagdo cientifica de
forma profunda, mas aqui e além comecam a emergir alguns sinais da sua

existéncia, de que o presente trabalho constitui necessdriamente um

despretensioso exemplo.

E, precisamente, no ambito desta reflexdo renovada que se enraiza a
problematica que procuramos desenvolver, no intuito de descrever e explicar
os fendmenos tutoriais em situa¢des educativas contextualizadas em Portugal,
para, a partir delas, extrair conclusdes limitadas as realidades observadas,
sobre a importancia e o alcance pedagdgicos do modelo tutorial, como método
alternativo aos métodos tradicionais de ensino-aprendizagem, na consecussio

dos objectivos dos novos programas da Reforma do Sistema Educativo.

Neste contexto, foram dois os objectivos fundamentais que orientaram a
delineagdo da nossa pesquisa. Um deles, prende-se com o estudo do efeito-
-tutor em criangas de 9 anos. Procurou-se estudar experimentalmente os
beneficios que uma crianga daquela idade pode retirar do exercicio do

tutorado, quando colocado na situagfio de tutor de outra crianga mais nova.
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Um outro objectivo do nosso estudo foi justamente, tentar explicar como
¢ que esse efeito-tutor age, ou seja, a partir das observacdes realizadas
inferem-se os processos e as estratégias que se desenvolvem nos fendémenos
tutoriais e que permitem discriminar diferengas relativamente aos beneficios

cognitivos individuais, que os sujeitos nesta situagdo mostraram.

No fundo, o sistema tutorial permite verificar interacgdes assimétricas que
se geram, a partir da diferenga quanto ao grau de competéncia dos sujeitos na
resolugdo das tarefas. Essas assimetrias assinalam nas trocas tutoriais a
diferenciagdo dos papéis e dos estatutos dos intervenientes na situagio. Com
efeito, um dos sujeitos assume na relagfo tutorial o papel de tutor, que se
caracteriza pela finalidade e fungdo de ajudar o outro (tutorando) a encontrar

formas de resolugdo de um problema, que este ultimo sozinho nio poderia

resolver.

Curiosamente as investigagdes tém acentuado, nesta forma peculiar que
assume o processo de aprendizagem, a importdncia do desenvolvimento de
competéncias intelectuais do tutor pelo facto de este, ao ajudar o seu tutorando
a apropriar-se das competéncias necessarias a resolugio do problema, poder
consolidar as suas proprias aprendizagens, através da revisio da matéria ou do
preenchimento de lacunas, ou mesmo de encontrar um sentido para a
aplicagdo dos seus conhecimentos. E, sem dtlvida,' a esta espantosa
transformagdo cognitiva que alude a expressdo cléssica de que o tutor "aprende

ensinando" de J. Bruner (1983).

Efeito-Tutor
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Recortada no marco de referéncia tedrica, que acima se aludiu
passageiramente, a nossa investigagéo centrou-se numa amostra de criangas de
9 anos, que frequentam o 4° ano de escolaridade. Propds-se, como tarefa
principal, as criangas tutoras a ajuda na procura de palavras no dicionario a
criangas tutorandas do 3° amo. A tarefa em si constitui wma actividade
puramente escolar, embora desconhecida pelos tutorandos. Procurdu—se; assim,
na linha de aprofundamento do primeiro objectivo, avaliar a diferenca de
progresso cognitivo que afectou os tutores em relagdo as criangas que
trabalharam individualmente, através de uma tarefa naturalmente integrada no
curriculo escolar, evitando as consequéncias limitativas da aplicagdo das

provas classicas de Piaget ou da construgio de puzzles.

Estudou-se, ainda, no 4mbito deste primeiro objectivo, a influéncia que
desempenha a familiaridade do tutor em relagéio ao tutorando, no processo do
desenvolvimento cognitivo. Com isto, procurou-se avaliar o grau de

optimizagdo que a familiaridade introduz no esquema da accfo tutorial.

Uma outra dimensfo da pesquisa, intimamente relacionada com o
segundo objectivo atras referido esquemédticamente, pretende distinguir os

mecanismos responsaveis pelos progressos cognitivos dos tutores, depois de

realizada a acg¢do tutorial.

Partindo do ponto de vista comum (partilhado pelas teorias do conflito
socio-cognitivo e procedimental acerca do sistema tutorial) de que a interacgfo
social desempenha um papel determinante no desenvolvimento cognitivo dos

sujeitos na situagdo de aprendizagem, fomos estudando, atentamente, na
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-

sequéncia dos modelos explicativos das diversas teorias, os mecanismos que

ajudam a compreender a emergéncia dos progressos cognitivos individuais.

Comegamos assim, por verificar a hipotese de que era o conflito sécio-
-cognitivo que formava a esséncia desse mecanismo responsavel pelo
progresso cognitivo. A analise dos resultados de estudos cientificos realizados,
assinalou, porém, que aquele conflito constituia, apenas, uma das condicdes do
progresso ¢ do seu mecanismo, na medida em que os pares tém de regular os
seus diferentes pontos de vista através de uma coordenagio interindividual das
multiplas respostas, operando consequentemente a sua interiorizacio. Era
condi¢do importante, sem duvida, mas ndo constituia a condi¢do necessaria e

suficiente, como os teorizadores desta perspectiva defenderam.

Passamos, depois, a verificagdo da hipétese que explica o progresso
coguitivo dos tutores, como um movimento, que desencadeado no plano
interindividual se vai transformando num plano intraindividual, e integra no seu
mecanismo transformacional a cooperagio e a confrontagdo, sem contudo
privilegiar a actua¢o unilateral do conflito socio-cognitivo. Os resultados das
pesquisas estudadas, também, nesta matéria, nos ensinaram que se tratava de
uma condi¢do importante, e ndo da condigdo necessaria e suficiente para

explicar a complexidade do modelo tutorial.

Logo examinamos a hipétese de que o que explica os progressos
cognitivos do modelo poderia residir nos mecanismos semidticos utilizados
pelo tutor quando ajuda o seu tutorando no decurso da resolucdo de um
problema. A ideia desenvolvida, a partir dos estudos de Vygotsky (1989) e de

Wertsch (1985a) teve o mérito de ajudar a compreender o fendmeno, mas

Efeito-Tutor
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constitul também ela uma das condigdes e ndo a condicdo tnica de explicagio

do mesmo.

Parece-nos, pois, que sdo todas essas condigdes que concorrem para
explicar, de uma forma convergente, os mecanismos que sio as causas dos
progressos cognitivos do modelo tutorial, em geral, e no tutor em particular.
Procurou-se, deste modo, verificar se as dindmicas de coelaboragido se
encontram na interac¢do diadica, e estudou-se o tipo de regulacio das acgdes
utilizadas pelo tutor, no sentido de apurar qual deles lhe oferece maiores

beneficios individuais.

Enfim, apreciou-se, ainda, a natureza e a qualidade dos didlogos dos
pares no decurso da interaccdo. Convencidos de que o desempenho individual
da tarefa, depende muito da qualidade das trocas de informagdo que se

realizam no desenrolar da propria acgéo tutorial.

A natureza da nossa investigagdo ditou, necessariamente, o desenho do
seu plano de exposigdo. Num primeiro percurso organizaram-se os aspectos
tedricos mais relevantes da investigacdo realizada acerca do sistema tutorial de
forma a classificar na problematica as questdes essenciais. Num outro
percurso, dispuseram-se os dados recolhidos, depois de descritas e.
~caracterizadas as fases cientificas deste género de investigacfo, de forma a

apurar conclusdes, cuidadosamente analisadas, pensadas e discutidas.

E precisamente para essa viagem paciente, que convidamos a quem, em

geral, ou por dever de oficio, nos tem de ler!

Efeito-Tutor
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ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1

O Sistema Tutorial

Este primeiro capitulo tem por objectivo apresentar os aspectos tedricos
mais relevantes sobre o sistema tutorial, assim como algumas das
mvestigagdes feitas a este proposito. Encontra-se desta forma, dividido em 3
subcapitulos. O primeiro, "Evolugdo histérica do sistema tutorial", da-nos a
conhecer de uma maneira breve, a histéria da evolugdo que o sistema tutorial
seguiu na Europa e fora dela, desde as suas origens até aos nossos dias. Em
seguida, iremos apresentar a caracterizagio dos diferentes modelos tutoriais e a
forma como podem ser estruturados. Por fim, no terceiro subcapitulo,
abordaremos algumas concepgdes tedricas sobre a eficacia do sistema tutorial,

em particular os beneficios decorrentes da sua aplicagio.

1. Evolucao Historica do Sistema tutorial

A ideia de sistema tutorial recobriu, ao longo da histéria da educacio,
realidades pedagogicas diferentes e, por vezes, opostas. Inventado no séc.
XVI, o termo TUTOR designava, nos contextos universitarios ingleses, o
personagem que no ensino acompanhava o aluno no seu esforco pessoal de
aprendizagem. No séc. XIX, porém, o mesmo termo significava, no
pensamento de Bell ou de Lancaster (Allen 1976), o aluno que ensinava

outro(s) aluno(s).

Efeito-Tutor
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A evolugdo do sistema tutorial, balizada nestes limites cronoldgicos,
ajuda, alids, na auséncia de estudos de histéria sobre aquele sistema, a
compreender como se originou, desenvolveu e consolidou o mecanismo

pedagodgico, que funciona na base da relagdo dum tutor com o seu tutorando.

As origens do sistema tutorial prendem-se, naturalmente, com as formas
pedagogicas utilizadas pelos Escolasticos e aclimatadas em Inglaterra,
principalmente nas universidades de Cambridge e Oxford. H4, no entanto,
outros que sugerem origens mais longinquas (Moore 1968), fazendo remontar
o metodo a Socrates. Mas, para 0 nosso assunto interessa afirmar, com clareza,
que € a situagdo pedagogica assinalada na relagdo escolar do tutor com o seu
tutorando, que constitui o principal facto significativo da origem do que se

designou por sistema tutorial.

Esse sistema rapidamente se notabilizou nos meios universitarios,
desenvolvendo-se em torno de modelos inovadores, que promoviam,

fundamentalmente, o trabalho pessoal e atitude critica na relagdo pedagogica.

Outro fo1 o caminho que seguiu a evolugfo do sistema tutorial em meios
educativos do ensino geral. A sua introdu¢fo operou-se, realmente, nos finais
do séc. XIX, depois de lentas e penosas mutagdes, que ocorreram na
organizagdo da sociedade e do ensino. Foi necessério, primeiramente, que a
integragdo das criangas no mundo dos adultos, realizada até ao séc. XVII a
partir dos 5/6 anos, fosse alargada para anos mais avangados. Depois, tomara-se
indispensavel agrupar as criangas com idades homogéneas nas primeiras

classes, para que se reunissem as condigdes basicas dum sistema de ensino.

Efeito-Tutor
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S&o essas realidades, ao mesmo tempo sociais e pedagégicas, que vio dar
origem a organizagdo de curriculos rigorosamente centrados na pessoa do
professor, postulando métodos de ensino directivos e unidireccionais,
determinando na classe relagdes pedagdgicas verticais. Mas, curiosamente, & a

partir delas e, em certa medida, contra elas que o sistema tutorial vai agir.

Foi Andre Bell, que lutando contra este estado de coisas, introduziu, de
forma metodica, o sistema tutorial no ensino popular. O modelo tutorial, tal
como Bell o concebera, consistiu, fundamentalmente, na organizacdo das

turmas e no modo partilhado de adquirir aprendizagens.

A turma dividia-se, assim, para efeitos de aprendizagem e da disciplina,
em grupos de dois alunos (um tutor e um tutorando). Os tutores, que eram os
alunos mais avangados, recebiam directamente do professor-assistente,
nstrugdes e orientagdes, que, depois, tentavam fomentar e aplicar junto dos
tutorandos que lhe tinham sido distribuidos. Este esquema organizativo das
turmas completava-se com a- presenga de dois assistentes, imediatamente
dependentes do director da escola, que se encarregavam do apoio a0s
monitores, da vigilancia do cumprimento das suas fungdes e, eventualmente, da

sugestdo de mcentivos (prémios ou castigos) a aplicar aos desempenhos dos

seus tutorandos.

O sistema tutorial nesta fase de implementagdo fomentava ja o arranjo dos
pares de alunos nos grupos das turmas, de acordo com o nivel de
competéncias, que os tutorandos e tutores haviam respectivamente alcancado.

E que, como assinalou Topping K. (1988), Bell acreditava que a eficicia do

Efeito-Tutor
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modelo tutorial residia, essencialmente, na estreita alianga entre os aspectos
cognitivos e afectivos que facilitavam todo o processo da aprendizagem. Com
efeito, uma crianga ao ensinar outra crianga aprende melhor, e as suas
competéncias cognitivas tormam-se, surpreendentemente, mais efectivas. Ao
mesmo tempo, a facilitagio cognitiva estimula e reinveste N0 campo
psicologico afectivo essa realizagdo: a crianca sente-se mais motivada e,

consequentemente, mais realizada e disponivel para o acto da aprendizagem.

Extraindo licSes positivas que a experiéncia pedagogica de criangas
ensinando outras criangas evidenciara, Lancaster desenvolveu o modelo de
Bell e procurou, sobretudo, difundi-lo na Inglaterra do seu tempo. Do imenso
esforgo dessa difusdo construida a partir de 1800, resultou que, cerca de

100.000 criangas aprendiam pelo sistema tutorial, em Inglaterra e Wales por
volta de 1817.

Lancaster organizou os seus grupos de alunos de acordo com as suas
competéncias em cada uma das matérias do curriculo. Deste modo, um aluno
que fosse bom em Lingua Materna poderia situar-se num grupo SUperior e a0
mesmo tempo frequentar um grupo inferior em Aritmética, caso ele fosse
menos competente nesta area. Assim, este aluno poderia ser tutor no grupo de

Lingua Matemna e tutorando no grupo de Aritmética.

Mas depois da morte de Bell em 1832 e coincidindo com a prisdo de
Lancaster, assiste-se ao retrocesso da expansio do sistema tutorial, em
beneficio dos métodos tradicionais. O ensino, ao tornar-se obrigatorio,

provocou o aparecimento da organizagdo em classes numerosas (50 a 60
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alunos) e recorreu, logicamente, a métodos directivos, prejudicando o
desenvolvimento da relagdo informal do pequeno grupo, esséncia do modelo

tutorial.

E, no entanto, o método tutorial consegue resistir a esta crise de
crescimento adaptando-se, particularmente, aos cenarios e contextos rurais,
aonde a aprendizagem se processa de forma caracteristica. De facto, nas
escolas das dreas rurais wm mesmo professor geria, numa sé sala de aula,
niveis de aprendizagem diferentes. Nestas. classes de idades mistas ocorTia,
frequentemente, que criangas mais adiantadas nas matérias de ensino, e, por
consequéncia, com maiores facilidades no dominio das aprendizagens,
ajudassem os mais novos, ajudando o professor, na tarefa da aquisicdo das

diversas competéncias das matérias do curriculo de entfo.

E, de resto, interessante notar que em 1974, das 110 escolas rurais
mglesas, que funcionavam com professor tnico, 30% delas adoptassem o
modelo tutorial, organizando as turmas em grupos de tutores e tutorandos.
Naturalmente que essa organizacdo no se resumiu a distribui¢do genuina do
grupo tutor - tutorando, mas envolvia formas diversificadas com um tutor para
varios tutorandos, os pares escolhidos entre o mesmo sexo, ou de sexo oposto

e a diferenga de idades numa amplitude de 0 a 5 anos.

O séc. XX, na procura incessante de renovagio pedagdgica, concedeu um
lugar especial ao modelo tutorial do ensino. Os estudos e investigacdes de

especialistas das ciéncias da educagfio (Allen, Gartner e Sinclair Goodlad),
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fundamentalmente preocupados em caracterizar aquele modelo constituem

prova concreta do imteresse que o método de ensino do sistema tutorial suscita.

Mas, no que ao modelo tutorial concerne, nfo s6 existe uma curiosidade
em conhécer em pormenor tudo o que se relaciona com os seus metodos
pedagogicos, como também se manifesta uma vontade decidida em aplicé-lo
em escalas até entdo desconhecidas. Assim, no Reino Unido assiste-se nos
anos 80, a um interesse renovado de implementar o modelo tutorial aplicando a
sua estrutura a diversos projectos educacionais inovadores, entre os quais
merece ser assinalado o projecto de leitura que envolve pais e filhos (Topping,
K. 1986). Outro tanto se passa nos Estados Unidos da América que alargou a
aplicagdo do modelo tutorial - método de leitura a par - ao terreno da educacéio
dos adultos, o que permite que um adulto ensine um outro adulto, no seu

contexto educativo e ambiental naturais (Goodlad; Hirst 1990).

O modelo tutorial, ultimamente, nfo s6 se difunde a custa da delimitacéo
do seu campo de aplicagdo (particularmente ao método da leitura), como
também se instalou em outras areas curiculares (matematica) e ainda se
estendeu a sectores e niveis educativos - educagdo especial - para que

originariamente ndo tinha sido concebido.
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2. Defini¢io e Caracterizacao do Sistema Tutorial

Se as linhas maiores da evolugdo tipica que o sistema tutorial seguiu na
Europa e fora dela, no decurso dos dois ultimos séculos, sdo suficientes para se
entender as diversas deslocagdes tedricas que o mesmo originou, elas, contudo,
ndo bastam, quando se pretende compreender, em profundidade, a estrutura e
os mecanismos que o modelo em causa operacionaliza e dinamiza. E, pois, da
caracterizagfo dos aspectos metodoldogicos e dos esquemas operacionais que,

de seguida, nos vamos ocupar.

O sistema tutorial, na qualidade de facto pedagdgico complexo, pode ser
caracterizado ou como um modelo de varidveis interagindo umas sobre as
outras, ou como um conjunto de métodos pedagdgicos que promovem a
informalidade nas relagdes dos pequenos grupos. Qualquer destas
perspectivas, porém, assume e acentua wma releitura da defini¢io bésica do
sistema tutorial que, segundo Goodlad e Hirst (1989), "¢ um sistema de

mstrugdo em que os alunos se ajudam uns aos outros e aprendem ensinando".

2.1. Modelos do Sistema Tutorial

Existem, nesta ordem de ideias, trés modelos tipicos no interior dos quais
se organizam as praticas pedagogicas do sistema tutorial. O primeiro desses
modelos, 'Peer Tutoring'", caracteriza-se por uma organizacdo da turma em

pares de criangas que tém sensivelmente a mesma idade.
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Neste esquema de organizagdo de grupos, que é o mais simples no
interior do sistema tutorial, o professor atribui tarefas especificas a cada aluno
e fornece, ao mesmo tempo, as instrugdes que deve seguir na sua realizacdo.
Os alunos, divididos em grupos, passam a interagir, tendo em conta que um
desempenha o papel de tutor (normalmente trata-se do aluno que tem maior
facilidade na aquisi¢do da matéria) e cumpre a fungio de ajudar o coiega -0
tutorando - (aluno que, na realidade, apresenta mais dificuldades no processo

de aprendizagem).

O esquema organizativo exerce, assim, particularmente, sobre as criangas
com dificuldades um efeito benéfico sobre as aprendizagens e,
simultaneamente, estimula a sua permanéncia na sala de aula. E se & certo que
os estudos realizados sobre a eficdcia dos beneficios cognitivos ndo
assinalaram, a respeito deste tipo de modelo tutorial, resultados significativos,
quando comparados com os que decorrem do modelo tutorial, aonde diferem a
idade e o nivel de conhecimentos, também ¢ verdade que nfo desmentiram a
sua utilidade, como estratégia a ser utilizada pelos professores na sala de aula

em situagbes oportunas (Topping, K. 1990).

Um segundo modelo tutorial, organizado a partir de grupos de criancas

com idades diferentes, ""Cross Tutoring", caracteriza-se pelo agrupamento de

um ou diversos tutorandos em torno de um tutor, que ¢ de idade superior a dos
colegas do grupo. O tutor realiza, no grupo e com o grupo, as actividades

pedagogicas que o professor lhe incumbe.
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O esquema organizativo deste 2° modelo tutorial consente, paralelamente,
as actividades proprias de pequenos grupos, uma orientacdo bastante
individualizada que o professor da aos alunos que carecem, pelas dificuldades
especificas do seu processo de aprendizagem, uma atencio cuidada e

consequente.

Um terceiro modelo tutorial agrupa jovens e adultos no esforgo comum

duma aprendizagem activa e partilhada. Ndo sendo embora tdo utilizada como
os dois modelos referidos anteriormente, este modelo ndo deixa, por essa
razdo, de prestar enormes servigos no dmbito dos projectos de leitura a par e

da educagio de adultos.

2.2. Estruturaciao dos Modelos Tutoriais

Os modelos procuram, a partir das variaveis idade e nivel de desempenho,
organizar formas de agrupamentos diferenciados, mas mantém-se sémpre
atentos & finalidade de promover uma relagdo informal entre um tutor e o
tutorando. Naturalmente que o sistema tutorial como realidade mais vasta
depende de outras dimensdes pedagdgicas entre as quais convém assinalar os

metodos que, no fundo, operacionalizam os proprios modelos tutoriais.

Contam-se, entre as formas de estruturar esses modelos, diversas
possibilidades, que vdo desde modalidades nfo estruturadas a modalidades

estruturadas, passando, algumas vezes, por modalidades semi-estruturadas.
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2.2.1. Modalidade Nao Estruturada

Na modalidade ndo estruturada do modelo tutorial a responsabilidade de
organizar as actividades compete, fundamentalmente, aos tutores. Estes, ao
prepararem as sessdes pedagogicas, conseguem completar a sua formagdo,
preenchendo lacunas de natureza cognitiva, que um estudo sistematico em

ordem a dinamizagdo e transmiss3o do saber, revela prontamente.

Os estudos, que avaliaram este tipo de modalidade (em especial o de
Goodlad e Hirst, 1989), apontam para um rendimento escolar significativo e
uma melhoria qualificativa das competéncias do tutor, tendo mesmo definido
certas condigles em que esse rendimento se pode optimizar. Assim,
estabeleceram que quanto maior ¢ a diferenga de idade e a experiéncia entre o
tutor e o tutorando, tanto maiores sdo os beneficios cognitivos para os
tutorandos. A inversdo desta proporcionalidade determina, necessariamente,

efeitos contrarios (isto ¢, menores beneficios para o tutor).

Apesar de ndo estruturada esta forma concreta de operacionalizar o
modelo tutorial depende, em iltima andlise, das decisdes que toma o professor
em relagdo ao conjunto de criangas que tem & sua volta. De facto, certas
circunstancias pedagégicas poderdo inclind-lo a optar por um tutor mais
nformado (aluno do ensino secundario que desempenha a fungdo de tutor de
alunos do 1° ciclo) ou preferir um tutor, cujo perfil se assemelha a natureza

global das personalidades dos alunos tutorandos.
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2.2.2. Modalidade Estruturada

Contrariamente a este tipo de organizagio, a modalidade estruturada do
modelo tutorial prevé uma utilizagdo controlada pelo professor dos materiais e
dos procedimentos que constituem o processo basico da aprendizagem. Neste
caso, a matéria € planeada, antecipadamente, e assume, no decurso da
instrugdo, uma forma programada e recorre ao reforgo para estimular o
progresso das aprendizagens. Fluindo este processo de forma vagarosa,
compreende-se que o papel do reforgo positivo seja decisivo e, a0 mesmo

tempo, inviabilize qualquer tipo de comentério negativo para respostas de

natureza mcorrecta.

Esta segunda modalidade centra-se, naturalmente, na pessoa do tutorando
e atenua, visivelmente, a responsabilidade dos tutores na organiza¢do e
condugdo das sessdes de aprendizagem. Segundo Goodlad e Hirst (1989), ¢
por 1sso que as investigagdes sobre a sua eficicia tém revelado a importancia
positiva da sua utilizagdo para os tutorandos, principalmente nos casos em que
os tutores receberam um treino coerentemente articulado, sem aludir contudo;

aos efeitos especificos que os tutores retiram do processo de ensino -

aprendizagem.
2.2.3. Modalidade Semi-Estruturada
A modalidade semi-estruturada do modelo tutorial, combina as

organizagdes acima referidas, de molde a extrair delas uma operacionalizagio

medianamente programada. Os tutores actuam num quadro de actividades
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planeadas e programadas previamente, mas podem, eventualmente, modifica-las,
desde que as necessidades, os ritmos e o interesse psicoldgico dos tutorandos o

aconselhem.

Como quer que seja, o plano das sessdes que decorre directamente da
estruturagdo das actividades de aprendizagem, assume um cardcter meramente
indicativo, na medida em que, sendo embora concebido e elaborado pelo
esforgo conjunto do tutor e do professor, pode, a qualquer momento, ser
revisto e adaptado as situagdes pedagdgicas que se vivem nos contextos

concretos da sala de aula.

3.‘ Eficacia do Sisteina Tutorial

Quando se estuda a literatura cientifica dos ltimos 30 anos (Allen, 1976);
(Fitz Gibbon, 1990); (Gartner et al, 1971); (Goodlad, 1979); (Goodlad; Hirst
1989, 1990); (Topping, K., 1986, 1988) sobre a eficicia do sistema tutorial e 2
sua importancia para a educagfo constata-se uma notavel evolugdo dos pontoé
de vista dos especialistas. De facto, os estudiosos dissecando, a luz de teorias
educativas antagonicas, o fendmeno tutorial defenderam, num primeiro
momento, teses radicais que conduziram a uma visio unilateral, nio raro

redutora e simplista.

Mais tarde, porém, os investigadores, libertando-se das perspectivas
demasiado teorizantes e encaminhando-se decididamente para o campo da

experimenta¢do, submeteram o sistema tutorial a novos exames, dai resultando
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apreciagOes mais complexificadas do fendmeno educativo em questio e uma
visdo global mais flexivel e aberta do sistema e, no interior dele, das

influéncias e interacgdes dos beneficios préprios do modelo tutorial.

Tendo por objectivo o presente trabalho precisar os diferentes beneficios
decorrentes do sistema tutorial, e discriminar a sua natureza e mmportancia, no
ambito da aprendizagem, ndo pode, no entanto, deixar de situar, no panorama
da literatura cientifica, que apreciagdes esse modelo de processo do ensino-
-aprendizagem foi sendo alvo, pois as ideias que, presumivelmente, se
constroem acerca dos beneficios dependem estreitamente das representacdes

que os estudiosos fazem do sistema em que eles se integram.

As mvestigagOes sistematicas sobre a importincia e o valor do sistema
tutorial, no &mbito do processo de ensino-aprendizagem, avaliaram aquele
modelo de ensino, a partir das diferentes teorias subjacentes as varias
possibilidades e formas de organizar a aprendizagem, como um esquema de

relagdes entre tutor e tutorando:

Goodlad e Hirst (1989), na sua obra, a muitos titulos importante,
elaborou uma revisdo da literatura dessas teorizagdes e esquematizou o seu
contributo, para a analise dos efeitos e da eficdcia do sistema tutorial, em
quatro grupos diferenciados: a teoria do papel - modelo, a teoria behaviorista, a
teoria socio - linguistica e a teoria da Gestalt. Cada uma dessas
esquematizagdes do modelo tutorial assinala varidveis das quais, em ultima

analise, faz depender a explicagio do efeito tutor.
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A teoria do papel - modelo, recorrendo 4 relevancia que as concepgdes
do " papel " desempenham na psicologia social, explica o sistema tutorial pela
fungdo determinante que nele desempenha a figura do tutor. Este, devido as
expectativas associadas & posi¢io particular que a figura do professor
desempenha no seu papel de tutor, sente-se constrangido a comportar-se

perante os tutorandos, como se fora, realmente, um professor.

Valoriza, assim, a teoria do papel - modelo a importancia da figura do
tutor, na medida em que a sua aprendizagem § facilitada pela incorporagio do
modelo de actuagdo do adulto, o que potencia a sua capacidade de mudanca de
conduta. Mas, ao mesmo tempo, reconhece que do lado do tutorando existem
beneficios, que se traduzem na facilitagdo das aprendizagens, devido ao facto
de estes aprenderem melhor, quando se identificam, pela proximidade cultural

e ambiental, com os seus tutores.

A teoria behaviorista, porque parte da nogéo psicolégica de reforgo,
como pega central da engrenagem do processo de aprendizagem, reduz, pelo
contrario, a fungfo do tutor a wma mera apresentacdo dos materiais didacticos
numa certa ordem desejavel. O tutor actua no interior de um sistema de
mstrugdo, aonde todos os passos se encontram previamente definidos e
planificados, ¢ a sua missdo junto do tutorando consiste, exactamente, em guia-lo

para que possa passar de uma para outra fase do processo de aprendizagem.

Por seu turno, a sociolinguistica, tal como se depreende da tese de
Bernstein, advoga que o sistema tutorial parece ser wm meio excepcional para

incentivar, sobretudo as criancas das classes trabalhadoras. A admitir, embora
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de forma reservada esta tese, segundo o autor o tutorado permite-lhes sairem
dos padrbes de linguagem de "codigo restrito" para padrdes de "codigo
elaborado” e ricos em conceitos, que eram pertenga especifica das criangas da
classe média. Lawton ( Goodlad e Hirst 1989), que foi quem realizou a
descoberta desta nova faceta valorativa do sistema tutorial, admite, no entanto,
- A 4 N I " . T '
que este recurso a mudanga do cédigo especifico, traduzindo "ajustamento
linguistico”, s6 ocorre quando a crianga é como que forcada por um
interlocutor simpético. O sistema tutorial proporcionava, deste modo, "praticas

em codigos linguisticos” que até entdo lhes eram desconhecidas e pouco

familiares.

Enfim, a teoria da Gestalt, na medida em que concebe a aprendizagem
como uma capacidade da crianga em integrar os elementos percebidos num
campo intelectual estruturado, sustenta que "as criangas que ensinam outras
criangas tém de Iutar para tornar significativo aos estudantes o material e, por
conseguinte, tém oportunidade de reflectir sobre os seus proprios processos de
aprendizagem. Esta oportunidade pode aumentar a consciéncia do tutor acerca
dos padres de aprendizagem e, consequentemente, ajuda-los a desenvolver a sua

competéncia em visualizar problemas de maneiras diferentes." (Goodlad; Hirst,

1989).

Assmala Goodlad e Hirst (1989), na sua revisdo da literatura sobre a
avaliagdo dos efeitos do sistema tutorial, duas tendéncias maiores que
dominaram e atravessaram as teorias acima resumidas: a primeira, que polariza
a reflexdo acerca do sistema tutorial em tomo dos beneficios para os tutores,

associa-se directamente & teoria da Gestalt; a outra tendéncia valoriza os
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beneficios que retiram os tutorandos do modelo de ensino - aprendizagem e

prende-se, logicamente, as concepgdes behavioristas da psicologia da

educagdo e da aprendizagem.

Posicionando-se numa perspectiva e analise imanentes do sistema tutorial,
as investigagdes mais recentes (Barnier, G. 1989; Kellett D. 1990) procuram
avaliar a sua importincia e o seu valor, medindo e explicando os progressos
constatados nas criangas que servem, no processo de aprendizagem, de tutores
aos seus colegas de estudo. Centradas sobre os mecanismos que actuam no
processo de aprendizagem do modelo tutorial, essas investigagdes
~ discriminaram as principais variaveis, que determinando o aparecimento de
atitudes positivas no tutor e no tutorando, explicam os efeitos benéficos do

funcionamento desse processo.

Submetendo as diversas varidveis que constituem o sistema tutorial &
observagdo e experimentagdo cientificas, os investigadores descobriram novos
aspectos do funcionamento e da estrutura, até entfio desapercebidos, e
renovaram, sem duvida, a representagéo que se fizera da relagfio tutorial. Mais
enriquecida, a nova visdo sobre o sistema tutorial caracteriza-se, actualmente,
pela sua feicdo de conceptualizagdo vincadamente aberta, admitindo na sua
sintaxe algumas contradi¢des que traduzem a mutabilidade que afecta a propria

produgdo do conhecimento cientifico contemporaneo.

Barnier (Barnier, G.1989), por exemplo, no seu estudo sobre tarefas de
tranformacdes espaciais que implicam localizagdes topograficas, realizado em

1989, demonstrou, a partir dos resultados da pesquisa, os beneficios
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cognitivos que o sistema tutorial proporciona aos tutores. O autor realizou essa
pesquisa numa amostra de 36 criangas (12 alunos de 6-7 anos de idade do 1°
nivel primario e 24 alunos com idade de 7-8 anos do 2° nivel primario) dividida
em 2 grupos: wm grupo experimental de 12 diades, cada uma composta por um
tutor do 2° nivel ¢ um tutorando do 1° nivel, e um outro grupo, composto por
12 alunos do 2° nivel que trabalhavam individualmente, e procurou analisar,
experimentalmente, como "o desenvolvimento da capacidade de ensinar num
sujeito pode desenvolver igualmente, nesse mesmo sujeito, a sua capacidade

de aprender, ajudando-o a dominar os métodos de aquisicio do saber"
(Barnter, G.1989).

Os resultados da experiéncia de G. Barnier mostraram a diferenca de
progressos cognitivos que os tutores atingiram no seu proprio processo de
aprendizagem, quando comparados aos resultados dos sujeitos da mesma idade
que tentaram resolver as tarefas referidas de maneira individual, Sdo,
justamente, esses resultados que permitem ao investigador designar essa
diferenga do progresso cognitivo por efeito-tutor e a definir, de forma
generalizante, as condigSes em que 0 mesmo ocorre. Assim, 0S progressos
cognitivos devem ser explicados como "a consequéncia de uma situagdo em
que um sujeito intervindo junto dum outro (nivel sociocognitivo) para lhe

explicar como fazer (nivel metacognitivo) é levado a olhar, de maneira

diferente, a tarefa proposta (nivel cognitivo)". (Barnier, G.1989)

Fitz-Gibbon (1990), ao avaliar os efeitos do sistema tutorial em estudo
experimental, concluiu existirem beneficios cognitivos decorrentes do modelo

tutorial. A autora realizou a sua experiéncia em Los Angeles com uma amostra
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de alunos com idades respectivamente de 14 anos (tutores) e de 9 anos
(tutorandos), que deviam resolver tarefas sobre fracgdes. Foi-lhes aplicado um
programa de 3 dias, em que o investigador informou os tutores e nio-tutores

sobre os objectivos do trabalho, utilizando para o efeito sessdes de role-

-playing.

A andlise dos resultados da experimentagdo permitiu a Fitz-Gibbon
afirmar que eram incontestaveis os beneficios cognitivos que advinham da
aplicagdo do sistema tutorial e que a sua efectividade nfo so se manifestava no
tempo curto a que se seguira a experiéncia, como também se prolongara para
uma duragdo temporal média. Neste contexto, os tutores de 14 anos
mostravam, em relagdo aos seus colegas ndo-tutores, avangos cognitivos
significativos, diferenciando-se, no entanto, de entre eles os que se tmham
defrontado com maiores dificuldades. Os tutorandos, por seu turno, também
apresentavam igualmente ganhos significativos pela razio de terem sido

ajudados pelo seu colega tutor.

Além disso, o autor ao seguir, na linha do tempo, a forma como actuavam
estes processos de aprendizagem verificou a sua eficacia, particularmente, para
os tutores no terreno da aprendizagem. E que o efeito-tutor parece permanecer,
mais duradouramente, nos mecanismos da aprendizagem, quando os tutores
sdo, previamente, submetidos a programas especificos de informagdo que

tornam as suas operacdes basicas mais clarificadas.

Basta para o nosso proposito ter desenhado as linhas maiores de algumas

evolugdes tipicas da avaliagdo dos efeitos do sistema tutorial, para determinar,
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agora, os beneficios que os estudos empiricos tém assinalado a respeito da sua
aplicagdo no sistema educativo. Goodlad e Hirst (1990), ao efectuarem uma
cuidada revisdo da literatura sobre esta matéria, assinalaram as multiplas
vantagens do sistema tutorial, que tanto abrangem os alunos (tutores e
~ tutorandos), como também as proprias instituigdes (escolas), no seio das quais

se promovem projectos tutoriais.

Aludem os autores, nessa revisio da literatura sobre os beneficios
tutoriais, a 3 questdes que consideram fundamentais para a existéncia e a

eficiéncia dum sistema tutorial:

1. os pressupostos ao nivel das teorias da aprendizagem:;

2. as condigdes em que os beneficios ocorrem numa situagio optimizante;

3. os beneficios propriamente ditos que decorrem da implementa¢do do

processo.

Pressupostos tedricos

Foram as teorias cognitivistas que sublinharam a importancia decisiva, no
processo da aprendizagem, das situagdes em que o sujeito aprende, através do
acto de ensinar. Pressupondo o papel activo da crianca no acto da

aprendizagem, 0s cognitivistas no se cansaram de valorizar o modelo tutorial,

na medida em que este, ao exigir que o tutor aprofunde a matéria a trasmitir,
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implica, necessariamente, um esfor¢o de construcdo coerente a fim de
preencher lacunas do conhecimento anterior e uma procura do significado e da
utilidade do estudo em relagdo a vida. E da actuagdo convergente destas duas
preocupagdes que resulta, alids, a consolidagdo das aprendizagens, através de

" um processo constante de reformulagéo.

Conhecimentos coerentes e, a0 mesmo tempo, significativos tornam-se
numa verdadeira fonte da renovagdo da motivagio dos estudantes. A
psicologia e as teorias da aprendizagem mostraram que as criangas SO
ultrapassam os problemas reais ou hipotéticos, com que se defrontam, se
descobrirem o sentido da existéncia desses problemas. Nesta perspectiva, o
clima de relagdes que o sistema tutorial propicia €, sem davida, facilitador da
descoberta de sentido das actividades de aprendizagem e confirma na prética o

que ha muito as teorias cognitivistas haviam descoberto.

Acresce, ainda, que o modelo tutorial, tal como defende a concepgéio
gestaltica da aprendizagem, vai modelando o conhecimento da crianga de
forma a incorporar nele os interesses imediatos (Goodlad; Hirst, 1989) da
experiéncia vivida. Assim a crianga, ao fazer a utilizacdo directa dos seus
conhecimentos, sente-se impelida a ajustar progressivamente as suas estruturas
cognitivas as realidades interactivas da experiéncia e com isso reforca a sua

motivagdo e a sua capacidade de assimilar as aprendizagens.

E, de resto, interessante notar que esse aspecto genuino do modelo
tutorial (capacidade de desenvolver o sentido que a aprendizagem representa

para a vida pessoal do sujeito) tem dado bons resultados no 4mbito da escolha
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da profissdo de professor. A situagdo foi estudada por Jones, J. (1990) a
proposito de um projecto que envolvia estudantes universitarios de Auckland
(Nova Zelandia), na qualidade de tutores de estudantes duma escola
secundaria. O autor concluiu que a experiéncia tutorial funcionou para esses
~ estudantes como uma oportunidade excepcional de poderem reflectir sobre o
seu interesse em relagdo a profissdo de professor e clarificar a sua decisdo em

fungdo da sua experiéncia vivida nesse projecto concreto.

Condicdes em que os beneficios ocorrem

O sistema tutorial requer, por outro lado, para produzir beneficios,
condigdes especificas no que toca a escolha das suas variaveis e a ordenagio
das relagGes que entre elas se devem efectuar. Parecém, neste dominio, ser,
para os autores referidos, condigdes adequadas a este processo as que
decorrem de situagdes criadas pela diferenca de idades entre os tutores e
tutorandos (por ora desconhece-se qual a amplitude 6ptima dessa diferenca, a
partir da qual se anulam os beneficios), ou suscitadas pelas dificuldades com

que o proprio tutor se defronta no acto da aprendizagem.
Beneficios decorrentes do sistema tutorial
Como quer que seja, hoje conhecem-se diversos beneficios que decorrem

da implementagdo do sistema tutorial e que abrangem tutores e tutorandos. Os

beneficios mais significativos situam-se, naturalmente, no dominio cognitivo, o
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que traduz, como reflexo directo, a preferéncia de estudos que tem suscitado o
campo Intelectual das aprendizagens. Mas, também se vio descobrindo, apesar
da raridade de estudos, beneficios importantes no dominio afectivo, em
particular no que se refere ao auto-conceito dos sujeitos (Jones, J., 1990;
- Kennedy, M. 1990 ). Em outros aspectos mais especificos do dominio afectivo,
nomeadamente ao nivel da qualidade da relagfo afectiva que se estabelece
entre tutor e tutorando, nada tem sido feito, e € no sentido de preencher um
pouco essa lacuna que nos propusémos fazer este trabalho. E que, na sua
esséncia, a eficdcia dos mecanismos da aprendizagem, através das situagdes de

tutorado, revela-se através dos efeitos globais, ao nivel dos comportamentos.

De entre os beneficios cognitivos, decorrentes da aplicagio do sistema
tutorial, importa salientar, pela sua crescente importincia no processo da
aprendizagem, os beneficios relativos as competéncias linguisticas e
matematicas. Tratando-se de matérias instrumentais compreende-se que as
estratégias de actuagdo, desencadeadas pelo modelo tutorial, visam aspectos e
fases diferenciadas da realizagfo do processo de aprendizagem traduzindo-se,

consequentemente, em progressos diversificados.

Assim, ao nivel da competéncia linguistica, a utilizagdo do modelo tutorial
tem permitido superar problemas localizados, sobretudo, na fase do tratamento
da informag&o, a nivel oral ou escrito. A crianga com dificuldades de expressdo
e comunicagdo oral, por exemplo, encontra no processo tutorial (organizado na
modalidade de um tutor para varios tutorandos) uma ocasifio, para desenvolver

a sua capacidade de comunicar com os outros, a proposito de um tema, ou
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problema, transformando a sua postura passiva de receptor, na atitude activa

de emissor.

Fitz-Gibbon (1990), no trabalho ja referido anteriormente, também
assinalou, nas conclusdes do seu estudo, os beneficios que obtiveram as
criangas na resolugdo de tarefas relativas as dreas da leitura e da escrita, no
dmbito das competéncias linguisticas. A autora discriminou, em particular, a
eficdcia do modelo no que respeita a colmatar os vazios que afectam as fases do
processo de aprendizagem. Nesta ordem de ideias, poderia, generalizando-se,
afirmar que o sistema tutorial serve, em algumas situagdes de aprendizagem,

como altermnativa aos processos estigmatizantes das aulas de compensagio de

leitura e escrita.

As competéncias matematicas também revelaram uma progressdo, que,
sendo embora paralela a das competéncias linguisticas, nfo se mostrou tdo
extensa nos seus efeitos de profundidade. Fitz-Gibbon, situa, principalmente, a
contribuigdo do modelo tutorial, ao nivel dos sujeitos que experimentaram com

dificuldades na resolugio das tarefas matematicas.

Também no dominio afectivo ( em particular na drea do auto-conceito) se
vieram a revelar os efeitos positivos da aplicagdo do modelo tutorial. E, aiSesar
de escassa a literatura que se dedica a estudar este dominio do comportamento
humano, por exemplo Dobbs (1975), Kenemuth (1974) e Mohan (1972)
(Goodlad; Hirst 1989), ¢ possivel, contudo, especificar que o processo tutorial
desenvolve na crianga sentimentos de auto-confianca. Na verdade, certos

alunos, que experimentaram no seu percurso escolar o sentimento de fracasso,
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nteriorizando a imagem de mau aluno, conseguem numa relagdo tutorial
~superar esse sentimento, na medida em que sentem convergir a sua volta o
respeito ¢ a admiragio dos seus colegas. E, provavel, que o sistema tutorial
contribua para fomentar o auto-conceito dos alunos. Essa nova forma do aluno
se ver tem mfluéncia decisiva na orientagio da sua capacidade relacional
socio-afectiva, mas, ao mesmo tempo, ajuda a desenvolver as suas

competéncias de aprendizagem de nivel estritamente académico e resulta, na

maior parte das vezes, numa elevagdo do seu auto-conceito geral.

Os beneficios cognitivos e afectivos dirigem-se, desta forma, principalmente
a figura do tutor, que é quem protagoniza no processo de aprendizagem,
mediado pelo sistema tutorial, a iniciativa de aprender ensinando. Querera isto,
porém, significar que os tutorandos verdadeiramente implicados no modelo

tutorial ndo apresentam, quanto aos mecanismos de aprendizagem, beneficios

reais?

Os estudos empiricos refutam plenamente a opinido de que os beneficios
decorrentes da aplicagdo do modelo tutorial se situam exclusivamente na ﬁgurd
do tutor. E que a experiéncia tutorial é em si tio poderosa que desencadeia,
naturalmente, efeitos ao nivel dos comportamentos de todos os que nela
participam. Como se disse, contam-se entre os beneficios gerais, que
concernem os tutorandos, o desenvolvimento da auto-confianca em relagéo as
capacidades de aprendizagem nas matérias. A relagfio tutorial, na medida em
que implica uma atengfo dirigida do tutor para o colega, consente wna abertura
aos processos informais e propicia o desenvolvimento natural da cu_riosidade e

da aprendizagem. Nao raro, os tutorandos afirmam, quando interrogados sobre o
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seu tutor, que ele "¢ diferente do professor. Tem mais calma comigo e explica-me

melhor."

Alids, essa atengdo continuada, que o tutor consagra ao seu tutorando,
- prolonga-se em efeitos de reforgo, desencadeados por um processo de
feedback em relagdo as tentativas das criangas nos dominios de saber-fazer,
saber-dizer e saber pensar. Partindo de uma atengdo cuidada, prolongada por
um processo de reforgo constantemente estimulador, o modelo tutorial
desbloquela a comunicag@o entre as criangas e promove transacgdes que ao
adulto escapam. E, por certo, a esta cumplicidade da comunicagdo, tecida pelo
a-vontade que as idades, as ferramentas mentais e os horizontes culturais
compuseram, que alude o enunciado de um tutorando ao afirmar relativamente

ao seu tutor que "ja o conhego e sinto-me mais a-vontade com ele para dizer

que ndo sei fazer."
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CAPITULO 2

Interacgdes Sociais e Desenvolvimento Cognitivo

Dado que neste capitulo irio ser apresentadas as explicag:ées dos
mecanismos subjacentes aos beneficios cognitivos que 0s os sujeitos retiram
da situagdo de interacgdo, avangadas por algumas concepgdes tedricas, iremos
entdo por um lado, analisar a teoria neo-piagetiana do conflito sécio-cognitivo
e por outro lado, a perspectiva procedimental. Focaremos também a concepgio
de Vygotsky e de Wertsch (seu seguidor), sobre o desenvolvimento cognitivo e
o papel que a interacgdo desempenha no seu interior. Por fim, iremos
debrugarmo-nos sobre a forma de como as relagdes sociais podem privilegiar o

desenvolvimento cognitivo das criangas.

1. A Teoria neo-Piagetiana do Conflito Socio-Cognitivo

A perspectiva neo-piagetiana introduziu a dimensfio social na teoria de
Piaget acerca da inteligéncia. Os autores desta tendéncia (Perret-Clermont,
1979; Doise; Mugny, 1981), partiddrios da psicologia social genética,
inspiraram-se na abordagem vygotskiana (Brossard M., 1994) e restauraram,
por assim dizer, na compreensio da inteligéncia, para além das dimensdes

estruturais e formais, a dimensdo social.
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O conflito socio-cognitivo, que é a nogdo central das suas teorizagdes,
descreve toda a dindmica que faz progredir a aprendizagem do sujeito, com as
consequentes reestruturagbes e acomodagdes da inteligéneia na sua constante
adaptagﬁd ao meio. De facto, os confrontos e conflitos interindividuais
experimentados pelo sujeito entre solugBes e avaliagdes diferentes acerca dum
mesmo problema conduzem a crianga a coordenar os seus pontos de vista num
novo sistema, superando, assim, os desequilibrios internos e externos.

Ora, os defensores desta perspectiva consideram que é a interacgdo social
o mstrumento responsavel pela dindmica da aprendizagem e por essa razio
julgam que por meio da interac¢do se pode acelerar o desenvolvimento das
"estruturas da inteligéneia” (Pontecorvo, 1990). Neste contexto, Perret-Clermont
(1979) afirmou que, por exemplo, uma crianga se torna mais competente numa
tarefa de coordenagdo motora, se trabalhar com um colega que a partida tem

menores competéncias que ele.

Também Doise e Mugny (1981), chegaram a resultados idénticos, ao
trabalharem com criangas que dispunham de estratégias cognitivas diferentes.
Para estes autores uma crianga pode desenvolver estratégias cognitivas mais
avangadas, sempre que, na situagdo de tutor, ajude outro colega que utiliza

estratégias cognitivas menos avangadas.

S&0 unénimes os trés autores (Perret-Clermont, 1979; Doise; Mugny,
1981), ao considerarem que o efeito-tutor se explica através da teoria do

conflito s6cio-cognitivo, o que ¢ comprovado pelas experiéncias empiricas que
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concorrem para validar o ponto de vista explicativo que os seguidores de

Piaget desenvolveram.

E certo que numa teoria de estadios de desenvolvimento, baseada em
competéncias universais agrupadas, se tem em conta a dimenség social, no
entanto, na perspectiva do conflito socio-cognitivo, esta dimeﬁséo ¢
considerada como o principal mecanismo explicativo do desenvolvimento
intelectual, mesmo se a "marcagdo social" confere as tarefas a realizar pelo
sujeito wm sentido social muito especifico. Neste dominio, sublinham os
autores que a teoria da inteligéncia, concretizada no inequivoco
desenvolvimento individual em direcgfio ao pensamento abstracto, necessita,
do seu ponto de vista, ser pensada através das mediagdes decorrentes da

interacgo social, se acaso pretende tornar-se uma teoria global e rigorosa.

Sustentam os defensores do conflito socio-cognitivo, como cerne da sua
teorizagdo, o ponto de vista construtivista e interaccionista. Mas, o seu .
posicionamento tedrico diferencia-se, essencialmente, da teoria piagetiana por
duas séries de razdes. Em primeiro lugar, a teoria piagetiana explica a

produgdo do ‘conhecimento intelectual, fundamentalmente, através de um

modelo binario Sujeito « » Objecto, ao passo que na teoria do conflito

socio-cognitivo o conhecimento é explicado pelo recurso a um modelo ternério

Sujeito ¢<—— Objecto.

Meio
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Estéo os autores desta tendéncia convencidos que o conflito produtor de
progresso intelectual, que, em ultima analise, explica a natureza desse
progresso, ndo se situa, como ensina a teoria piagetiana da inteligéneia, no
conflito psicoldgico, de natureza intra-individual, que um sujeito experimenta
quando confronta as suas antecipa¢bes sobre uma dada acgdo com oS
resultados concretos da sua ac¢do, mas nos multiplos confrontos

interindividuais, que o sujeito experimenta na sua realidade existencial

complexa.

Em segundo lugar, o modelo de desenvolvimento em espiral ¢, na Optica
da teoria do conflito socio-cognitivo, a esquematizagio que melhor traduz as
realidades complexas de um sujeito que se defronta com um objecto, sendo
ambos mediatizados, em duplo sentido, pelo meio. A sua natureza
procedimental pode, efectivamente, abranger, numa sucessio alternada,
momentos onde domina, na construgdo de novos esquemas cognitivos, a
interacgdo social, ¢ momentos em que predomina, na re-construcdo dos
esquemas cognitivos, a actividade auténoma do sujeito, enriquecida pelas
competéncias ja adquiridas. Em suma, o modelo de desenvolvimento em espiral'
ntegra o construtivismo e o interaccionismo das teorias sobre a mteligéncia e,
a0 mesmo tempo, supera-os ao integrar o seu objecto tedrico e as suas
explicagdes no paradigma mais englobante do desenvolvimento intelectual

humano, de natureza, vincadamente, social.
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No centro do modelo de desenvolvimento em espiral age o mecanismo da
interacgdo social, que provoca os progressos individuais, e, simultaneamente,
explica a construgdo do conhecimento do sujeito. Esse mecanismo, no quadro
concreto da sua actuagdo, combina o funcionamento dos niveis inter e intra-
-individual do sujeito, no sentido de produzir o desenvolvimento do
conhecimento pela sucessiva integragdo complexificadora. Em certas
condigdes, a co-resolugdo de um dado problema por diversos sujeitos
apresenta diferengas de resposta que se devem, sobretudo, a diferencas dos

seus pontos de vista.

E justamente nesta situagdo que a dimensdo social vai influir, de forma
decisiva, na orientagdo do conflito socio-cognitivo. A mteracgdo social gera,
naturalmente, desequilibrios: uns de natureza inter-individual, na medida em
que existem diferengas na forma como os sujeitos respondem a um mesmo
problema, outros de natureza, eminentemente, intra-individual, consistindo na
tomada de consciéncia, por parte do sujeito, da existéncia de outras respostas
possivels, o que, eventualmente, o inclina a duvidar da validade da sua propria

resposta face ao problema levantado.

Todos esses desequilibrios, porém, porque sio de natureza social, s6 se
podem resolver, completamente, na esfera da sociabilidade, como matriz da
construg¢do do conhecimento. De facto, as criangas sdo impelidas a coordenar
0s seus pontos de vista no interior dum novo sistema, porque elas, para
existirem, como seres sociais, necessitam manter relacdes com os outros. Pois
bem, as suas novas sinteses de pontos de vista traduzem a necessidade social

que sentem de que, para viver na sociedade, € necessario, de certa forma, estar
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de acordo com os demais. Essa superacdo da esfera meramente individual
permite ultrapassar o desequilibrio cognitivo inter-individual gerado pelas
interacgdes e resolve, consequentemente, os mesmos desequilibrios cognitivos

mtra-individuais.

Em suma, a teoria neo-piagetiana do conflito sécio-cognitivo deve
envolver os seguintes processos. Primeiro, deve existir uma diferenga nos
métodos utilizados pelos sujeitos na resolugfo do problema, diferenca essa que
deve ser reconhecida pelos mesmos. Em segundo lugar, os individuos terdo de
coordenar os seus pontos de vista. Por fim, deverdo resolver o conflito através

da terac¢do social, tendo como foco da sua atencfo a tarefa a resolver.

Nota-se, claramente, na concepgio do conflito socio-cognitivo  a
influéncia marcante do pensamento de Vygotsky. Com efeito, a teoria daquele
autor sustenta-se da ideia basilar de que o desenvolvimento das funcdes
superiores se realiza através da transformagio dos processos inter-pessoais em
processos intra-pessoais. Os progressos individuais originam-se, deste modo,
na interiorizagdo de coordenagdes inter-individuais novas, provocadas, por sua

vez, pelas respostas e pelas resolugdes a que o conflito socio-cognitivo dé

lugar.

2. A Perspectiva Procedimental

A ideia de que o conflito socio-cognitivo constitui a explicagdo globaﬂ dos

mecanismos subjacentes ao conhecimento esta longe, actualmente, de ser

Efeito-Tutor
48



ENQUADRAMENTO TEORICO ——

partilhada pelos mnvestigadores do campo psicologico. Muitos deles inscrevem
mesmo as suas preocupagdes de mvestigagdo num terreno de problematicas,

que representa, em relagéo a tese socio-cognitiva, uma verdadeira deslocagiio

tedrica.

Essa deslocagdo concretiza-se, fundamentalmente, na construgio de uma
problematica que, na acertada maneira de dizer de Gilly (Gilly, M. 1989),
procura "compreender em que condigdes e através de que mecanismos as
interacgdes de co-resolugdo podem interferir na construgiio de competéncias

cognitivas relativas a classes particulares de problemas".

Procurando compreender o que se passava, realmente, durante as sessdes
de treino (sessdes experimentais), os investigadores foram levados, com base
nos resultados dessas analises, a rever a explicagdo que atribuia & actuagio
exclusiva de um tmnico mecanismo o complexo processo das mudancas
provocadas ao nivel cognitivo. Constataram-se em consequéncia disso, que,
num primeiro nivel, contrariamente as convicgdes dos socio-cognitivistas,
existia uma grande diversidade de dindmicas socio-cognitivas capazes de
originar modificagdes. Verificaram, em seguida, j4 num segundo nivel, que
uma melhor compreensdo da dialéctica quer das relagdes entre o
funcionamento cognitivo e o funcionamento socio-cognitivo, quer dos efeitos
da hltel‘aégﬁo social sobre os diferentes aspectos do trabalho cognitivo,

contribuiam, decisivamente, pela sua convergéncia, para a resolucio de

problemas.
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Inscrevendo-se numa abordagem sistémica, os trabalhos realizados em
Aix-en-Provence (Gilly, M. 1989), que visavam, precisamente, fazer uma ideia
das relacdes reciprocas entre aquilo que dependia do funcionamento socio-
-cognitivo e o que depende do funcionamento cognitivo, acabaram por
evidenciar as interdependéncias e as articulagbes que ligam as condigdes de
apresentacdo de tarefas a resolver aos respectivos funcionamentos de natureza

cognitiva e socio-cognitiva.

Essas investigagdes mostraram, além disso, que, em certas condi¢des
caracteristicas desses sistemas, os funcionamentos socio-cognitivos eram
capazes de provocar mudangas cognitivas através de ac¢bes complementares.
Essas mudangas podiam, de facto, fazer-se acompanhar com a representacao
dos problemas, nuns casos, noutros casos, as mudangas associavam-se a

procedimentos de resolugdo, e podiam ainda andar ligadas ao controlo de

actividades.

De tudo isto resulta, tanto quanto os estudos o permitam distinguir (Blaye
1990), que as interacgdes sociais de co-resolugdo desempenham um papel‘
fundamental na construgdo do conhecimento, e que, por outro lado, é possivel
existir progressos cognitivos individuais, sem que ocorram previamente, com
cardcter necessario, conflito socio-cognitivo em sentido restrito. Sdo estas
conclusdes gerais que ddo razdo de ser a perspectiva procedimental, visto que
apolam uma explicagdo que valoriza a actuagdo convergente das varidveis
socio-cognitivas e das coordenagdes intra-individuais no préprio acto do
trabalho cognitivo, justamente, no momento decisivo da sua 1'eso'1uc;ﬁo

colectiva.
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Estas conclusdes desvalorizam, de certa maneira, a perspectiva neo-
-piagetiana, tomando infundamentada a sua argumentagio demasiado
~dependente de um esquema tedrico que reduzia toda a explicacio a um s6
factor (conflito socio-cognitivo) e a uma abordagem centrada no dominio das
estruturas e do processo de equilibragdo global. Mas, além disso, refutam, em
parte, a base factual em que os estruturalistas assentaram a sua teoria. E que, a
partir dos estudos resumidos, ja nfo € possivel afirmar que os progressos
individuais se processam através da interiorizagdo das coordenagdes inter-
individuais, nem se podem fazer depender os progressos cognitivos individuais

da mteriorizagdo de novas competéncias.

Alias as investigagdes procedimentalistas, ao situarem a sua problematica
em relagdo aos neo-piagetianos, tiveram a virtude de assinalar que os
progressos cognitivos, provocados pela interacgdo, promovem a aquisicio de
procedimentos de resolugdo mais fortes, resultando os seus efeitos em algo
mais do que a mera melhoria dos desempenhos dos alunos. De entre esses
procedimentos destacaram, especialmente, as diversas dinimicas que

interagindo determinam a resolugdo da tarefa e originam a construcdo do

conheciumnento.

Existem, de certo, dinfmicas tipicas de confrontacdo. A sua eficacia
advém do facto de elas gerirem a construgio da sintese a partir das oposicdes
que as ideias ou os factos geram nas consciéncias individuais, quando se
defrontam em grupo. A sua natureza, eminentemente socioldgica, aponta para

o facto de existirem e prevalecerem estatutos de conhecimento que admitem a

Efeito-Tutor



ENQUADRAMENTO TEORICO ——

“diferenga dos sujeitos em todo o trabalho cognitivo, sujeito a resolugcdo

colectiva.

Existem, porém, dindmicas genuinas de cooperagéo. Gilly, Fraisse e Roux
- (1988), ao estudarem esse tipo de dindmicas, distinguiram no seu todo, 4 tipos
de co-elaboragdo possiveis, quando dois sujeitos participam activamente na
resolugdo de tarefas. Assim, verifica-se colaborag¢iio concordante, aonde as
intervenges de um sujeito assumem valor de controlo e de reforgo em relago
a actividade do outro sujeito que as aceita, concordando com elas; existe co-
-construcio quando ocorrem, sem manifestacdes observaveis de desacordo ou
de contradi¢do entre os sujeitos, intervengdes sucessivamente alternadas dos

mesmos, com vista a elaboragdo de uma solug¢do comum.

Podem, no entanto, acontecer algumas vezes que essas dindmicas
aparegam sob a forma de confrontagdes, outras, onde esses desacordos sio
objecto privilegiado de argumentagio. Como quer que seja, ocorrendo de
forma isolada, ou associando-se a outros tipos de procedimentos, seguidos de
tentativa observavel de superar as oposi¢des, €, sobretudo a propésito do
ltimo destes tipos de dindmica - confrontagdo com desacordo argumentado -
que se pode falar de conflito socio-cognitivo com presenca efectiva de

coordenagdo mterindividual subsequente ao desacordo.

Nesta ordem de ideias, os defensores da tese procedimental estio
convencidos de que a esséncia da construgdo das competéncias cognitivas,
referentes a classes particulares de problemas, anda estreitamente associada a

actuagdo simultdnea de duas grandes fungdes - a desestabilizagdo e o controlo
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- no processo das mtervengdes reciprocas dos parceiros, e de que, no fundo,
sdo elas que acabam por ser os factores que originam os efeitos benéficos das
interacgdes. E, pois, nisto que consiste o seu modelo explicativo, que
reassumindo embora os niveis de analise (intra-individual e inter-individual) os
articula, de uma forma funcional, completamente inoVadora, se comparados

com os esquemas tedricos estruturalistas.

No mterior desse modelo explicativo, a desestabilizacdo originada em
desacordos, oposi¢bes, de caracter socio-conflitual, ou decorrente da
introdugdo de novas informagdes, de interrogacdes sobre as consequéncias de
uma acgdo, desempenha a fungdo de pér em causa os processos e as
representagdes do sujeito e, ao mesmo tempo, reveste-se dos efeitos motores
proprios da mudanga que opera sobre esse niveis de estruturacio psicologica.
E que, na optica procedimentalista, sé é interac¢io eficaz aquela que tem o

vigor de perturbar os modos individuais de resoluco no justo momento em

que ela se operacionaliza para se desenvolver.

A fungéo de controlo pode, por seu turno, revestir multiplas formas. Por
um lado, o controlo traduz-se em intervencdes criticas de um sujeito em
relagdo as afirmag@es e situagfio do outro sujeito, ou em simples intervengdes
que se limitam a manifestar o consentimento de um dos intervenientes. Em

qualquer destes casos a fung&o de controlo desempenha um papel regulador de

acompanhamento que "facilita o percurso cognitivo do parceiro pela ajuda que
Ihe dd no controlo e desenvolvimento do seu processo e da representacdo que
sobre ele constroi "(Gilly, M. 1989). O controlo, assume ndo raro a forma de

controlo social e, nesta circunstancia, a sua fungfo consiste, especialmente, em
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gerir, de forma consciente, "o desenvolvimento da actividade de resolugio”

(Gilly, M. 1989).

Em suma, a perspectiva procedimental relativisou em grande parte, o
poder explicativo da teoria do conflito socio-cognitivo ao ~demonstrar
analiticamente a sua dependéncia teérica em relagdo ao conceito piagetiano de
tarefas operacionais que sdo, essencialmente, tarefas de decisdo.
Contrariamente, as tarefas de resolugdo, que constituem o nucleo da
operacionalizagdo da teoria de Vygotsky, abarcam situagdes de regulagdo
reciproca a diferentes niveis (solugdes, estratégias, objectivos), bem como
grande numero de acg¢des entre colegas (negociagio de significados e de
decisdes alternativas) e mostram-se mais aptas a traduzir ndo so a natureza das
competéncias cognitivas estudadas pelos procedimentalistas, como também a

multiplicidade das relagdes que entre eles se estabeleceram.

3. A Perspectiva Vygotskiana

As teorizagdes elaboradas pelos investigadores da corrente do conflito
- socio-cognitivo e procedimentalista supdem muitas das concepcdes de
Vygotsky, mas utilizam os seus conceitos, de uma forma, frequentemente
descontextualizada, construindo a partir deles, modelos que explicam os
fenomenos que as suas problemadticas articulam. Ora, a concepgdo de
Vygotsky sobre o desenvolvimento cognitivo e sobre o papel fundamental que
desempenha, no interior dele, a interac¢do social merece uma referéncia mais

detida, na justa medida em que o seu pensamento original pressupondo
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multiplos desenvolvimentos, ndo se esgotou ainda, no que toca a certos
aspectos inovadores heuristicamente muito fecundos em nenhuma das

concretizacdes ja referidas.

Vygotsky ( 1989) sustentou, como nucleo essencial da sua teoria, que os
processos que desencadelam o desenvolvimento cognitivo agem de forma
integrada no mecanismo da internalizagdo das fungdes cognitivas complexas,
através de trocas interpessoais. A internalizagio representa, nesta forma de ver

,
e de compreender o desenvolvimento cognitivo, o processo através do qual o
funcionamento  interpsicolégico se transforma num  funcionamento
intrapsicologico, dando origem, precisamente, ao aparecimento e a formagdo

dum verdadeiro plano intrapsicologico.

Essa teoria implica a articulagdo coerente de cinco principios diferentes
que formam, no fundo, uma compreensdo rigorosa e sistemdtica da vida
psicologica dum sujeito nas suas dimensdes complexas e contraditorias de
estrutura e de génese, mutuamente interactivas. Attili (1988), organizou de
forma esquematica e clara a enunciagdo desses principios e tragou a sua
sequéncia logica tendo em conta a concepg¢do de Vygotsky, pelo que

SeguIremos par e passo a sua exposicio.

O desenvolvimento cognitivo, porque se produz no contexto das
nteracgdes sociais do individuo com os diversos agentes culturais, promove a
linguagem como o mediador, por exceléncia, daquele processo. Eis, o primeiro

principio, que Vygotsky enunciou de forma lapidar, tal como refere Attili
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(1988),na seguinte frase "as criancas resolvem as suas tarefas préticas com a

ajuda da fala, assim como dos olhos e das mios".

Desde o momento em que uma crianga dispde da linguagem, desde esse
" mesmo momento, a sua acgdo altera-se radicalmente. Estas observagbes
registadas laboriosamente permitiram ao autor extrair dois tipos de conclusdes
generalizantes: a linguagem estrutura as actividades praticas da crianga, e a
importéncia da linguagem é directamente proporcional a complexidade da
ac¢do e a abstracgdo das solugdes. E que as dificuldades das tarefas conduzem
0s sujeitos a uma maior produgdo de linguagem egocéntrica, mas, a0 mesmo
tempo, vai proporcionando uma progressiva internalizagio no sentido de

alcangar uma verdadeira linguagem interior.

Com o segundo principio Vygotsky estabeleceu a natureza propria e as
caracteristicas especificas de que uma interacgdo social deve ser dotada, para
possuir eficicia determinante sobre o desenvolvimento cognitivo. Neste
contexto, s6 a interacgdo social que opera no interior de uma zona de
desenvolvimento proximal ¢ que pode exercer essa eficicia e tornar, porA
consequéncia, realizdvel a transformagdo cognitiva resultante do encontro de

opinides diferenciadas.

De resto, na medida em que, por definigdo, o desenvolvimento proximal
consiste na diferenga que se verifica entre o nivel de desenvolvimento actual da
crianga (capacidade de resolugdo individual de um problema) e o nivel de
desenvolvimento potencial (capacidade de resolugio de um problema com a

auda de outro sujeito) de que ela é portadora, ele proprio implica a
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nterferéncia de um outro sujeito - o agente social. Este, gracas ao facto de se
situar em relagfo a crianga, a um nivel cognitivo superior, pode intervir na sua
tentativa de resolugdo de problemas, ajudando-a a escolher as melhores

opgdes na identificagdo adequada das dificuldades e na sua ulterior superacio.

O construto, que resulta desta mutua cooperagdo na coustm.géo do
conhecimento, pode ser verificado através de duas formas distintas. A primeira
dessas formas consiste na andlise da diferenca entre os niveis do
desenvolvimento actual e potencial da crianga. Uma outra forma remete-nos
para a ideia de que o nivel de desenvolvimento potencial pode ser alargado, de
acordo com um apropriado funcionamento interpsicoldgico. Esta ultima
reflexdo, de grande interesse pedagogico, encontra, na pratica, limitagdes que
decorrem, naturalmente, do facto de os processos psiquicos mais elevados

exigirem, para serem internalizados, de uma forte influéncia das funcdes

sociais.

Vygotsky, determina, num terceiro principio, 0 movimento proprio que se

infere da consolidagéo da trajectéria do desenvolvimento cognitivo, ao nivel da
aquisi¢do das competéncias. Neste dominio, todas as competéncias comegam
por ser externas, para, depois, se situarem a um nivel interno. E que a
competéncia s6 pode ser adquirida a um nivel externo, marcadamente social,
para, seguidamente, ser internalizada no repertorio mental da crianca,
pertencendo, desde entdo, a sua bagagem psicoldgica individual. Este
movimento, no fundo, acompanha e reproduz o que acontece, no terreno das
regulagBes interindividuais, para mais tarde se transformarem regulagdes intra-

mdividuais.
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Um quarto principio da teoria de Vygotsky fixa o alcance do papel que a

crianga desempenha, na qualidade de sujeito, em todo o processo de
desenvolvimento cognitivo. Com efeito, visto que o desenvolvimento s¢ existe
quando se verificam transformagdes progressivamente encadeadas, é natural
que a crianga desempenhe na construgfo do conhecimento um papel muito

activo, suficientemente vigoroso para tranformar as suas competéncias sociais.

Enfim, wm quinto principio alude & progressio, subjacente ao processo de

desenvolvimento cognitivo, que faz emergir no sujeito a capacidade de
operacionalizar competéncias em relagio a dados completamente
descontextualizados. Na verdade, Vygotsky admite que a progressio das
competéncias da crianga, dependentes inicialmente de actividades especificas
dum dado contexto, venham, gradualmente, a desprender-se  dele
transformando-se em dados contextualizados, susceptiveis de serem
recombinados em outras construgbes cognitivas diferentes daquelas em que
foram originalmente percepcionadas. No entanto, assinala que essa progressio

supde, obrigatoriamente a mediagfo de um agente social. -

4. A Perspectiva Semiética

Wertsch e seus colaboradores, ao centrarem as suas investigagdes na
problematica da transi¢do do funcionamento interpsicolégico para um
funcionamento de natureza intrapsicoldgico, que se opera no desenvolvimento
cognitivo do individuo, aprofundaram as teorizagdes de Vygotsky e

encaminharam-nas para o campo das media¢des e mecanismos semioticos.
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Os seus estudos sobre as trocas verbais, que ocorreram durante a
realizagdo de puzzles, entre mies e filhos, revelaram que o processo nuclear,
que presidia a concretizagdo da transigdo de um funcionamento a outro no
desenvolvimento cognitivo, se efectuava de acordo com o esquema tragado por
Vygotsky. Com efeito, na realizagdo de um puzzle assiste-se, quando se ©
considera do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo do sujeito, a uma
evolugdo do papel da crianga, que, de inicio, é periférico, e completamente
dependente da actuacdo reguladora da méae, para, se transformar, no fim, numa

auto-regulacio perfeitamente auto-suficiente.

Poderia, seguindo-se de perto a caracterizagio de Vygotsky, esquematizar
esse processo em duas dimensdes distintas mas complementares. Uma primeira
dimensio de natureza estrutural, assinala a presenga de trés condi¢des que
tornam possivel a ocorréncia da transigdo do funcionamento interpsicoldgico
para um funcionamento intrapsicologico, a saber: a) na tarefa de resolugdo
participam, normalmente, a crianga e¢ a mie; b) o didlogo, abrangendo
componentes verbais e ndo-verbais, € o principal contexto de aprendizagem
pela possibilidade de mutua influéncia e ajustamento de comportamentos queA

proporciona; ¢) a realizagdo do puzzle ¢ sempre finalizada.

A outra dimensdo do esquema procedimental alude, naturalmente, a
ordem de sucessividade da actuacdo de cada um dos intervenientes na
realizagdo do puzzle. Num primeiro momento, ¢ a mde, que, sempre que
ocorrem problemas naquela realizagdo, desempenha o papel de agente
regulador principal, situando-se, a participagdo da crianga na zona periférica da

actuagdo. Mais tarde, assiste-se a uma coordenagdo dos objectivos da crianga e
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da mée e, embora ao nivel das respostas o desempenho da crianga se manifeste
mnapropriado e as suas interpretagdes incompletas, verifica-se que ela comega a
tomar lugar na realizagdo do jogo. Depois, e de forma progressiva, é que a
crianga vai dispensando a ajuda da méde, encaminhando-se o seu
desenvolvimento para um verdadeiro processo de auto-regulagéo. Finalmente,
a crianga, uma vez autéonoma, dispensa qualquer intervengio e participagdo da

mae e consegue por si propria resolver os problemas que o jogo suscita.

As situagdes em que a propria crianga procura a cooperacdo do adulto
para realizar tarefas contam-se entre os exemplos mais interessantes da
regulagdo mutua no decurso do desenvolvimento cognitivo. Neste processo a
necessidade do recurso a ajuda do adulto diminui, rapidamente, depois de se
dar a interacgdo. Na verdade, a crianga ao pedir auxilio ao adulto observa e
escuta, atentamente, para determinar nas ac¢des do "tutor" a sequéncia dos
esquemas que permitem a sua realizagdo. Ao chegar a este ponto, a crianga
avalia esses esquemas e consegue controlar a tarefa "re-estruturando o seu
esquema interno" (Wertsch 1985a). E por essa razio que a utilizagdo
pertinente da "facilitagdo social" na resolugdo de problemas constitui um
critério diferenciador entre as criangas socialmente competentes e as criancas

socialmente incompetentes (Hartup, W. 1988).

No entanto Wertsch, ao sublinhar a importdncia da dimensio socio-
-cultural na realizagdo do desenvolvimento cognitivo do sujeito, conferiu um
papel determinante a mediagdo semiotica, através da qual se efectiva realmente
a socializagdo da crianca. De facto, a mediacdo semidtica é um fendémeno

decisivo em todo o processo em que se opera a passagem do funcionamento
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interindividual para o funcionamento de natureza intraindividual. E, visto que ¢
um fendmeno de natureza eminentemente sociocultural, imprime a esse
processo de transformagdo caracteristicas culturais proprias, de indole
meramente informal ou de indole formal, como acontece no ensino ministrado

- pela escola.

Aprofundando na perspectiva de Vygotsky campos de estudo ja
conhecidos, Wertsch (1985a) caracteriza sistematicamente os dois mecanismos
semidticos que operam a transigio de uma regulagdo externa para uma
regulagdo interna, no desenvolvimento cognitivo do sujeito. O primeiro desses
mecanismos consiste, precisamente, nas "maneiras de entrar no funcionamento
interpsicologico”, enquanto o outro operacionaliza "a transicdo para o
funcionamento intrapsicologico”. Da actuagdo convergente desses mecanismos
semioticos resulta, efectivamente, a passagem de um modo de conhecer

externalista a um outro modo de conhecer, de natureza internalista.

A perspectiva referencial esquematiza, teoricamente, como actua
concretamente 0 primeiro mecanismo semidtico no funcionamento
interpsicologico. Neste contexto, a condigfo basica para que processo se
realize exige, sem duvida, que os diversos interlocutores tenham capacidade de
dirigir mutuamente a sua atengo para objectos ou acontecimentos especificos.
Trata-se como expds Wertsch (1985a) de uma '"conduta que envolve
referéncia", concebida, na optica do autor, como a "perspectiva ou ponto de

vista utilizado pelo falante em ordem a identificar um referente".
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Essa identificagdo permite ao falante escolher diferentes tipos de
expressdes referenciais, que introduzem na situagio comunicacional
quantidades distintas de informagdo acerca da perspectiva referencial. No

limite, essas expressdes podem conter um minimo de informagdo ou um

maximo, de acordo com as situagSes concretas. Assim, "os simlos_indexicais”,
constituidos por deiticos "s6 introduzem uma quantidade minima de
informagdo acerca da perspectiva referencial no conjunto da comunicagio"
(Wertsch 1985a), e na medida em que essa informagéo ¢, meramente, implicita
contribui pouco para construir uma maneira especifica de perceber ou pensar o

objecto.

As "expressdes referenciais comuns", designagdo mais geral pela qual um

objecto € nomeado introduz, também, pouca informacéo acerca da perspectiva
referencial, porque ela é, essencialmente, de natureza redundante, permitindo
apenas a categorizagdo dos objectos num universo contextual j4 conhecido

pelos falantes, ou seja, baseado na sua fungio habitual.

Enfim, as "expressdes referenciais de contexto" que comportam o maximo

de informagdo acerca da perspectiva referencial caracterizam-se, justamente,
por introduzir "uma perspectiva que é informativa acerca da maneira especifica
com que o falante vé o referente no acontecimento comunicacional”" e, ao
mesmo tempo, por categorizar "o referente de uma maneira que nio teria sido

obvia para quem ndo compreendesse a definigdo da situacio” (Wertsch,
1985a).
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A abreviacgio, segundo mecanismo semiético, que intrefere na transicio
do funcionamento illteljasicolégico para o funcionamento de natureza
trapsicoldgico, caracteriza-se, fundamentalmente, pelo facto de utilizar a
representagdo linguistica de forma explicita e reduzida. Na verdade, a
abreviagdo consiste na redugo da representagdo da pluralidade dos aspectos
exaustivos duma situagdo a apenas alguns deles. E, por isso que, sempre que
essa diminwigdo de elementos aumenta, cresce a possibilidade do falante

abreviar a informagéo e transforma-la numa representacio linguistica eficaz.

‘Existem dois tipos de directivas, que segundo Wertsch (1985a),

modelizam o mecanismo semi6tico da abreviago. As directivas abreviadas (o

primeiro desses tipos) sfo, por definico, aquelas que "ndo ordenaram
especificamente ao ouvinte que consultasse simultaneamente o modelo e a
copia na sua tarefa de resolugio do puzzle mas requereram, de facto,
implicitamente que o ouvinte realizasse a comparagdo entre ambos" (Wertsch,

1985a). As directivas ndo abreviadas (segundo tipo de directivas) constituem

as ordens que sdo dirigidas ao-ouvinte, no sentido de resolver a sua tarefa em
todas as suas etapas consultando explicitamente o modelo ¢ a sua copia. As
primeiras sdo, por assim dizer, directivas nio explicitas, enquanto as segundas

podem ser consideradas directivas mais explicitas.

Neste contexto, Wertsch assinala a importancia do papel que a abreviagdo
semidtica desempenha na transicdo do funcionamento interpsicoldgico para wm
funcionamento de natureza intrapsicolégico. Para o autor essa importancia

prende-se, por wm lado, a ligagdo indissocigvel que existe entre aqueles dois
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tipos de funcionamento e, por outro lado, ao desafio que a abreviagio

semiltica representa no sistema tutorial aplicado ao ensino e a aprendizagem.

Da apreciag8o dos varios modelos aqui apresentados Pereira F. (1991)
vai identificar um modelo pentagonal do desenvolvimento e da resolugdo de

problemas entre sujeitos, num contexto determinado e utilizando um cédigo.

Sujeito ¢— Sujeito

SN

Contexto Social Codigo

N\

Tarefa

(Problema)

3. Relacdes Sociais e Desenvolvimento Cognitivo

Hartup, W, numa revisio da literatura sobre "as relagdes sociais e a sua
significagdo no desenvolvimento cognitivo" considerou, apesar da insuficiéncia
das investigagdes realizadas sobre esta questdio, que "as relacdes sociais sdo
recursos importantes que a crianga utiliza para o seu desenvolvimento
cognitivo e que a sua contribuigdo consiste em optimizar as tentativas da

crianga em aplicar e controlar as suas actividades cognitivas na sua vida

quotidiana." (Hartup, W. 1988).
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Estas consideragGes sobre o papel que as relagdes sociais desempenham
no desenvolvimento cognitivo da crianga tem o mérito de enunciar um dos
problemas nucleares com que o presente estudo se defronta, De facto, no
sistema tutorial existem diferengas entre a quantidade e a qualidade das
interacgdes, que se reflectem, directamente, nas competéncias cognitivas
daquele modelo de aprendizagem. Correspondem essas diferencas a uma
influéncia que as relagdes sociais exercem sobre o desenvolvimento, em geral e
sobre o desenvolvimento cognitivo em particular? E, no caso afirmativo, que
papel desempenham as relagdes sociais na criagdo de um clima securizante de

que o acto de conhecimento, nesta etapa da vida, implica e reclama?

- Em estudos sobre criangas em idade pré-escolar, Attili (1988) refere que
Hinde et al.,, demonstraram diferengas fundamentais entre as interacgdes de
criangas da mesma idade e as interacgdes de criancas com adultos e
assinalaram as consequéncias que delas advém para o desenvolvimento
cognitivo. Na verdade, as interacgdes entre as criangas movem-se sob o signo
da "cooperagdo”, enquanto as interac¢des com os adultos se caracterizam,

fundamentalmente, pela presenca do "controlo".

Os autores descreveram, como situagdes frequentes no primeiro tipo de
interacgdes, as comversas mutuas, as respostas amigaveis, as condutas de
hostilidade activa ou reactiva, que ocorrem entre as criangas. Diferentes foram
as ocorréncias que se manifestaram ao nivel das interacgdes das criancas com
os professores. Nestas predominavam, sobretudo, condutas de dependéncia e,

raramente, as criangas tomavam a iniciativa.
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No entanto, quando analisaram o fendémeno na sua ordem temporal,
verificaram que, num primeiro momento, a interac¢io entre pares &
subestimada, privilegiando a crianga o adulto como seu interlocutor, ao passo
que, num segundo momento, se estabele a confianga das criangas entre si. O
predominio do adulto nas interacg¢Ges corresponde as condutas de submisséo,
enquanto o restabelecimento das interacgdes entre pares conduz, naturalmente,
a condutas activas em que ambos os interlocutores se reconhecem pelo

respeito mutuo, sem deixarem de contestar os seus pontos de vista divergentes.

Alias a aceitagdo dos pares, como interlocutores privilegiados, sucedendo
a uma espécie de supremacia que o adulto representava nas interacgdes, vai
proporcionar um desenvolvimento de condutas e situagdes que ndo podiam
ocorrer naquela primeira circunstancia. A proximidade imediata, a procura do
contacto corporal, a busca do olhar do outro, sdo condutas, que despertam na
crianga e se vio tornando cada vez mais frequentes. E, justamente, duma nova
qualidade de interacgdes que se trata agora, e que corresponde, como observou
de forma perspicaz Attili (1988), ao desenvolvimento da reciprocidade, da

simetria e da alternancia.

Essa famiharidade que a interacgio entre pares fez germinar, considerou-a
Attili (1988), como um dos factores que facilitam o desenvolvimento das
capacidades sociais e cognitivas. As capacidades cognitivas e as capacidades
socials estdo, de resto, na perspectiva deste investigador estreitamente

associadas, quer nas interacgdes entre pares, quer nas trocas entre criangas e

adultos.
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As relagoes sociais, na justa medida em que desenvolvem na crianga "as
suas capacidades de controlo e de modificagdo" de estratégias de resolugfio de

problemas, desempenham uma fungdo de securizagio fundamental.

Efectivamente, como afirmou Hartup, W. (1988), "as relagdes sociais
constituem recursos emocionais e cognitivos que fornecem ao individuo a
seguranga e as competéncias necessarias a descoberta de novos territorios, ao
encontro de novos individuos e a solugdo de novos problemas; elas protegem o

individuo contra o stress e servem-lhe de amortecedor".

Sdo todas as perspectivas tedricas atras referidas a que, de uma forma ou
de outra, se podera ir buscar a explicagio do progresso cognitivo que se

verifica numa situagio de interacgfo, nomeadamente do tipo tutorial.
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PROBLEMATICA E HIPOTESES

Como vimos, multiplas investigagdes no dominio da psicologia (Perret-
- Clermont 1979; Doise e Mugny 1981; Wertsch 1985a; Gilly 1989; Fitz Gibbon
1990; M. Kemnedy 1990), estabeleceram ja, com provas significativamente
rigorosas, que existe uma relagdo estreita entre a interacgio social e os
progressos cognitivos individuais. Mas essa hipdtese basica para a explicagdo:
do fenémeno do desenvolvimento cognitivo tem-se revestido de tantas formas
diferentes, quantos os aspectos que os investigadores isolaram na interacgio

social, para a partir deles, interpretarem aquela relagdio a luz de teorias por

vezes divergentes.

Inscrevendo-se no quadro conceptual da discussfo teérica em torno dessa
relagdo entre interacg@o social e progressos cognitivos individuais, o presente
trabalho recorta, naquele objecto teérico de pesquisa, um campo de estudo
mais limitado que visa, fundamentalmente, invéstigar, de forma experimental,
os efeitos decorrentes do sistema tutorial, concebido como método no

exercicio da pratica educacional (Lamberights 1990).

Este capitulo pretende, exactamente, a partir das teorias que construiram
explicages a propdsito dos efeitos cognitivos da interacgdio social,
nomeadamente a teoria neo-piagetina do conflito socio-cognitivo, a perspectiva
procedimental, e os trabalhos tedricos de Vygotsky e seus seguidores,
estabelecer um conjunto de relagdes entre aspectos concretos da interécgﬁo

social € os progressos cognitivos individuais que emergem, no decurso da
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actuagdo tutorial, e explicam os efeitos benéficos que delas retira o tutor.
Discriminando, assim, os mecanismos responsaveis pelos efeitos benéficos da
acedo tutorial clarifica-se o alcance daquele método para as praticas educativas
actuais e com isso pensa-se ter contribuido, de alguma forma, para a renovagio

dos processos de aprendizagem, no dominio da educacéo.

A relagfio entre a interacgdo social € os progressos cognitivos individuais,
que se operam no decurso da actuagdo do sistema tutorial, vai ser tipificada em
cinco questdes diferenciadas, para as quais se construiram cinco hipéteses que,

em seguida, se vai expor de forma sequencial.

I° - O primeiro aspecto relevante desta problematica a ser tratado
empiricamente diz respeito & mensuragdo do beneficio cognitivo pessoal que
uma crianga de 9 anos retira pelo facto de funcionar num modelo tutorial, no
qual desempenha o papel de tutor, caracterizando-se este pela necessidade de
ajudar um colega mais novo a-resolver problemas que o wltimo ndo consegue

fazer sozinho.

A situagdo experimental visa, especificamente, observar e explicar os .
progressos dos tutores nessa situagdo e, designadamente, explicitar porque ¢
que uns tutores progridem mais do que outros. Inscrevendo-se embora 10s
resultados dos trabalhos sobre o efeito-tutor e admitindo as conclusées de
Barnier 1989 (os tutores obtém mais progressos individuais que os no
tutores), procura-se aprofundar e discriminar diferencas no conjuntd dos

futores que apresentam progressos.
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Para este problema avangamos a seguinte hipdtese:
Hipoétese 1

As criangas que funcionam como tutores numa situacdo de interaccdo
diddica, retiram mais beneficios do que aquelas que trabalham

individualmente.

2° - A familiaridade entre os pares que compdem as diades constitui uma
segunda vertente desta problematica. A familiaridade entre criangas pode ser
considerado um factor de facilitagdo do desenvolvimento das capacidades
socials e cognitivas. Na verdade, a crianga quando trabalha com um colega
conhecido mostra-se mais segura do que quando trabalha com um
desconhecido; € por isso que a familiaridade permite reciprocidade e favore o

desenvolvimento dos processos cognitivos (Attili 1988).

Neste estudo, realizamos experiéncias com dois tipos de tutores. o)
primeiro desses tipos conhecia os seus colegas ha ja alguns anos, enquanto o
segundo tipo de tutores encontrou-se pela primeira vez com os tutorandos. O
factor da familiaridade permitiu-nos estudar detalhadamente a diferenca de
actuagdo de cada um daqueles tipos de tutores, de forma a mostrar, para além
dos beneficios que os tutores, via de regra, retiram do acto tutorial
relativamente aos ndo tutores um acréscimo de beneficio que resulta, ao que

parece, do facto acima indicado.
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Da relagéo das variaveis em estudo, decorre a segunda hipotese, a saber:
Hipoétese 2

No contexto de interacgdo diddica os beneficios individuais sdo maiores
para os tutores que jd estdo familiarizados com o colega que vio ajudar

do que aqueles que ndo se conhecem.

3° - Se o desenvolvimento cognitivo da crianga, pode ser apreendido, pela
diferenca do beneficio cognitivo, que ela retira duma situagdo tutorial, quando
comparada com outra crianga que trabalha individualmente, podendo mesmo o
factor familiaridade optimizar esses resultados, o progresso desigual que
manifestam as criangas integradas nas diades analisadas, quando sujeitas a
interacgOes varias, exige um outro tipo de abordagem para ser descrito,
compreeendido e explicado. Trata-se, efectivamente, de saber quais sdo os
mecanismos responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo individual nos

tutores.

As diversas correntes da psicologia contempordnea interpretaram este
fendémeno acentuando ora a importéncia decisiva do conflito sécio-cognitivo
(Perret-Clermont 1979 e Doise ¢ Mugny 1981), ora no papel fundamental das
dindmicas de confrontagdo e de cooperagfo (Gilly, M. 1989), ora ainda a
influéncia determinante da mediagéo semidtica (Wertsch 1985a). E, no entanto,

se € certo que cada uma delas contribuiu para esclarecer muitos dos aspectos
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aspectos desse fendmeno complexo, nenhuma delas conseguiu por si sé dar

uma explicagdo global coerente dessa realidade.

Na verdade, a compreensdio dos mecanismos que actuam no
desenvolvimento cognitivo da crianga exige, quando se tem em conta os
resultados das investigagdes empiricas subjacentes aquelas teses e,

particularmente, ao estudo realizado por Peixoto F. (1991), o consenso

daqueles mecanismos todos, no fundo, acabam por influenciar e orientar o

desenvolvimento referido.

E, justamente, a partir dessa explicagdo global que elaboramos uma

terceira hipdtese:

oo

USSR

A eficiéncia do tutor na resolugdo do problemd resulta dg)convergéncia

das multiplas dindmicas no interior das diades, designadamente as de

" '7!,. -
. r [ WH.J >
Hipotese 3 Wﬂv‘/

confrontagdo e as de cooperacfo e dos meﬁcanismos semidticos,

desencadeados pelas interaccoes.

4° - O desenvolvimento cognitivo da crianga pode, ainda, ser estudado,
com a finalidade de discriminar os beneficios gerados para um tutor, que opte
comportar-se no quadro de uma actuagdo semidtica da Abreviacdo. Esta
orientagdo da pesquisa, claramente decorrente da concepgfio dos mecanismos

semioticos definidos por Wertsch, visa operacionalizar a observagdo, da
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responsabilidade directa que uma crianga assume, quando actua por auto-
-regulagdo ou por regulagdo indirecta do outro para executar wma tarefa.
Sobretudo nesta tltima situagdo - regulagdo indirecta - exige que a crianga
compreenda uma série de directivas implicitas para responder de forma
apropriada ao problema com que se defronta. A nossa questdo surge,
precisamente, a propésito da influéncia que a regulagfio indirecta (na sua forma

de Abreviagdo) pode desempenhar no desenvolvimento cognitivo do tutor.
Para este problema especifico contruimos uma quarta hipotese:

Hipotese 4

Um tutor indirectamente responsdvel pela execucdo da tarefa do
tutorando, retira maiores beneficios cognitivos, do que outro que

proceda por regulagéo directa.

5° - O desenvolvimento cognitivo pode, geralmente, ser analizado em
fungdo da importdncia que desempenham os didlogos entre as diades no
processo da resolugdo dos problemas, clarificando, assim, os parimetros da
interacgdo verbal que estdo directamente associados as estratégias de maior
eficacia utilizadas pelo tutor. Existem, com efeito, diferencas estruturais na
gestdo dos didlogos com vista a resolugfo dos problemas (Lindon; Barnard
1990). Problematizamos, em particular, aquelas diferengas que afectam
designadamente a natureza do didlogo e o seu volume, visto que séo estas duas

dimensdes (a natureza do que se afinrma e a quantidade de conversagio
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produzida), assumidas como variaveis, que podem influenciar, com desigual

incidéncia ao nivel dos resultados, o desempenho do tutor na resolugdo da

:tarefa.

Donde resulta a quinta hipétese, a qual podemos desdobrar em trés

alineas:

Hipoétese 5

a)

b)

O numero de intervengdes verbais estd em proporgéo directa com a

evolugdo obtida pelos tutores das diades.

Entre os tutores que mais evoluiram e os que menos evoluiram,
existem diferengas no wuso das vdrias categorias verbais,
nomeadamente, no que se refere a transmissdo de informagdo, a
extracgdo de informagdo, a direc¢do da acgdo e a reflexdo sobre a

acgdo.

As categorias usadas pelos tutores de ambos os grupos variam
consoante se trate da primeira ou da segunda palavra a ensinar aos

colegas.
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1. Amostra

Neste estudo participaram 44 criangas com idades compreendidas entre
os 8 e os 10 anos. Foram seleccionadas de 2 colégios particulares e
frequentavam niveis de ensino diferentes: 14 frequentavam o 3° ano de
escolaridade e 22 0 4° ano de escolaridade do Ensino Basico. A escolha de 2
colégios deveu-se ao facto de num deles as criangas do 3° e 4° ano
frequentarem a mesma sala com o mesmo horério e a mesma professora. Ao
passo que no colégio 2, as criangas do 3° e 4° ano nfo se conheciam,

frequentavam salas separadas e com professores diferentes.

Assim sendo, a amostra distribuia-se do seguinte modo:

3%ano 4° ano Total
Colégio 1 7 11 18
Colégio 2 7 11 18
Total 14 22 36

Das 11 criangas de cada escola e do 4° ano de escolaridade, foram,
aleatoriamente, seleccionadas 7 para fazerem parte do grupo experimental e 4

para fazerem parte do grupo de controlo.
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Quanto as criangas do 3° ano, a selecgdo foi feita apds o pré-teste, tendo-se
escolhido, aleatoriamente, 7 criangas que se tinham classificado no mesmo

nivel de performance relativamente a tarefa.

Desta forma, o grupo de controlo era constituido por 8 crianq:gis do 4° ano
de escolaridade. Os 2 grupos experimentais foram constituidos por 7 criangas
do 3° ano e 7 criangas do 4° ano de escolaridade, dos colégios 1 e 2,
respectivamente. Os primeiros iriam resolver a tarefa individualmente e os

segundos trabalhariam em situagdo diadica.

Apresentamos, em seguida, o resumo do desenho experimental adoptado.

G. Controlo (Colégio 1 e 2)
n=38
4° ano
G. Experimental 1 (Colégio 1) G. Experimental 2 (Colégio 2)
n=14 _ n=14
7 diades ¢ 7 tutores (4° ano) 7 diades ¢ 7 tutores (4° ano)
& 7 tutorandos (3° ano) & 7 tutorandos (3° ano)

2. Tarefa

A maioria dos estudos feitos sobre as interaccBes sociais tém utilizado,
essencialmente, tarefas Piagetianas ou puzzles, tendo nés optado, no entanto,

por uma tarefa que faz parte do curriculo escolar dos alunos. Sendo uma tarefa
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nunca anteriormente estudada, com esta investigagdo ndo se pretende estudar a
sua natureza, mas sim analizar os mecanismos que pOSSam Ser responsaveis
pelos progressos individuais nas criangas numa tarefa que é utilizada por eles

quotidianamente.

O objectivo da tarefa apresentada consistia em procurar algumas palavras

no dicionario.

Foram utilizadas, no entanto, 3 variantes desta tarefa, a que chamaremos

tarefa 1 e 1" utilizadas nos pré e pds-testes e a tarefa 2 utilizada na fase de treino.

A tarefa | era dirigida aos alunos do 4° ano de escolaridade e consistia em

procurar no diciondrio 4 palavras, cada uma escrita num cartio individual.

Os quatro cartdes eram apresentados com o lado escrito voltado para
baixo. S6 depois da crianga ter encontrado a 1° palavra poderia levantar o

cartdo 2 e assim sucessivamente.

A tarefa 1" era dirigida aos alunos do 3° ano de escolaridade, e o objectivo

era idéntico ao da tarefa anterior. Esta tarefa apenas compreendia 2 cartBes.

A tarefa 2 tinha um objectivo semelhante as anteriores: procurar no
dicionario as palavras sublinhadas no texto; era composta por 3 textos com 2
palavras sublinhadas em cada um. Cada um dos textos era apresentado em
cada uma das 3 sessdes de treino tanto as diades como aos alunos que

trabalhavam individualmente.
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3. Material

O material utilizado nestas tarefas foi o seguinte:

4 cartdes de 5 x 8 cm, em que cada wm tinha escrito, respectivamente, as

palavras:
- barco
- clave
- esperto

- estrado

Estes foram os cartdes utilizados nos pré e pos-testes dos alunos do 4°

ano de escolaridade.

Aos alunos do 3° ano e, para as mesmas fases, foram distribuidos 2
cartdes com 2 palavras mscritas:

- Cama

- bola

Na fase de treino foram utilizados 3 textos retirados de um manual do 4°

ano de escolaridade, mas que ndo era o utilizado pelas criangas nos seus

colégios.

No 1° texto, mtitulado "O tio Artur" foram sublinhadas as palavras:
- pacato

- calor
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No texto 2, "O grilo cantor” as palavras sublinhadas foram:
- fartura

- 1ngrato

As palavras
- espelho
- formiga

foram as sublinhadas no 3° texto cujo titulo era "A formiga rabiga".

Foi ainda utilizado um dicionario de Portugués, um crondmetro e um

video gravador.

4. Procedimento

Conduzir uma mvestigagdo utilizando o método tutorial pode, a partida,
levantar alguns problemas aos professores e & prépria escola que, caso nio
sejam logo previstos e esclarecidos de inicio, poderdo resultar num estudo
fracassado. Para que a nossa investigaco fosse, de facto, efectiva, foram feitas
reunides com os directores e professores dos colégios, j4 que o método a ser
experimentado, pelo seu cardcter inovador, iria mexer com o tempo de aulas
dos alunos, o espago onde iriam ocorrer as sessdes, a duragdo e a frequéncia

das mesmas e, finalmente, a periocidade do projecto a desenvolver.

Todos estes aspectos foram discutidos nos primeiros contactos com 0s

colégios. Assim, a primeira decisdo foi a de estabelecer quando é que as
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sessdes iriam decorrer: durante o tempo de aulas? Nos intervalos? A hora do
almogo? Apos as aulas? Este aspecto ¢ muito importante pois, num dos
colégios, os alunos do 3° e 4° anos frequentavam salas separadas, donde ser

necessaria uma concertagdo entre os professores das 2 turmas.

Uma vez que estes alunos frequentam um colégio particular e que, depois
do horario curricular, estdo ocupados com outras actividades, ficou decidido
que seria mais vantajoso que as sessdes decorressem em tempo extra-curricular

numa das salas de aula.

Quanto a periocidade do projecto, e para termos a certeza de que o
mesmo teria impacto, foram necessarias 3 sessdes de treino. Deste modo,
todas as criangas participaram neste estudo durante 4 semanas consecutivas
repartidas pelas suas 4 fases: Pré-teste; fase treino; Pds-teste imediato e Pds-

teste diferido.

Fase |

A 1° fase correspondeu ao pré-teste aplicado individualmente as 36

criangas envolvidas na investigacdo.

A cada uma das criangas era-lhes mostrado o Diciondrio e

perguntavamos: "Sabes o que € isto?".
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Depois da crianga responder e de nos certificarmos de que sabia o que era

um dicionario, era-lhe dada a seguinte instrugfo:

"Cada um destes cartdes (exp. mostra os cartdes) tem uma palavra escrita.
Eu gostaria que tentasses encontrar cada uma dessas palavras no dicionario.
Eles ficam aqui num montinho, quando quiseres comecar, voltas o 1° cartio

para cima e procuras a palavra que 14 esta escrita no dicionario".

Esta mstrugdo foi explicada o numero de vezes suficiente até o

experimentador ter a certeza de que a crianga tinha percebido a tarefa.

Durante a resolugdo da tarefa, o experimentador ia anotando todos os
procedumentos da crianga e registando o tempo que demorava a procurar cada
uma das palavras. Foi dado, a cada crianga, um tempo méaximo de 10’ para

procurar cada palavra.

Classificacao dos dados

A medida que a crianga ia procurando cada uma das palavras, o

experimentador ia anotando todos os passos dados para resolver a tarefa.

De forma a que os dados pudessem ser tratados, foram definidos, & priori,
diferentes niveis que traduziam a estratégia seguida pela crianga na resolugio

da tarefa.
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Deste modo, foram definidos 7 niveis de classificagdo dos sujeitos

relativamente & tarefa.
Nivel 1

A crianga folheia o dicionario desde a primeira letra do alfabeto até

encontrar a letra pela qual se inicia a palavra.

Nos niveis seguintes, a crianga abre o dicionario e, tendo como referéncia
a letra onde abriu, procura para a frente ou para tras, a letra pela qual se inicia

a palavra.
Nivel 2

Neste nivel, foram classificadas as criangas que tém em conta a 1° letra da

palavra.

Nivel 3
A crianga tem em conta as 2 primeiras letras da palavra. Por exemplo, na
palavra "espelho", a crianga procura a letra ¢ e, em seguida, o monossilabo es.

A partir dai, tenta procurar a palavra espelho.
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Nivel 4

As criangas que se encontram neste nivel tém em conta as 3 primeiras

letras da palavra.

Nivel 5

Foram classificadas neste nivel as criangas que, quando procuravam uma

palavra, timham em conta as 4 primeiras letras dessa palavra.

Por ex: na palavra "esperto”, procuravam o ¢, em seguida, es, depois esp

e, por fim, espe.

Nivel 6

A crianga, neste nivel, j& tem em conta as 5 primeiras letras da palavra a

procurar no dicionario.
Nivel 7
Foi o nivel mais elevado encontrado junto dos sujeitos da nossa amostra.

As criangas classificadas neste nivel tm em conta as 6 primeiras letras da

palavra.
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Inicialmente, quando da elaboragdo do plano desta investigacio,
determinou-se que a influéncia da situagdo de resolugfo da tarefa (em diade ou
individual) seria estatisticamente verificada através dos niveis de resolugdo
dessa mesma tarefa no pré-teste e nos pos-testes (considerando o nivel mais
avangado, atingido pela crianga numa das 4 palavras). No entanto, devido ao
reduzido numero de sessdes a que os individuos foram sujeitos (3), pensou-se
que esta medida de resposta da variavel dependente poderia ndo ser efectiva no
sentido de se verificarem mudangas cognitivas individuais. Optamos, assim,
paralelamente, por outra medida, que foi a velocidade de resposta do sujeito,
ou seja, o tempo (em segundos), que o sujeito demorava a encontrar no
dicionario a palavra estimulo. Para esta tltima medida, fez-se o somatério do
tempo dispendido por cada sujeito, para encontrar as 4 palavras-estimulo nos

pré e pos-testes.

Fase I1

Esta fase, denominada fase de treino, foi composta por 3 sessGes

sucessivas, com 3 dias de intervalo entre cada uma.

Com base nos resultados obtidos na fase I, foi feita a seleccdo dos
tutorandos. Pretendeu-se, deste modo, que todas as criancas estivessem no

mesmo nivel quanto a realizagdo da tarefa.

Efeito-Tutor
84



METODOLOGIA

Assim, foram incluidas na amostra, e para cada colégio, 7 criancas do 3°
ano que se tinham classificado no 1° nivel de classificagio relativamente a

tarefa.

Quanto aos tutores, a sua escolha foi aleatéria, estando estes distribuidos

pelos varios niveis de classificagdo em ambos os colégios.

Seleccionados os sujeitos em cada colégio, fez-se a sua distribuigio de

forma aleatoria pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo.

Os sujeitos do grupo experimental iriam resolver a tarefa em diade, ao

passo que os sujeitos do grupo de controlo iriam resolvé-la individualmente.

Grupo Experimental
Os 2 grupos experimentais eram constituidos por 7 diades, tutor-tutorando.

Inicialmente, o experimentador explicou &s criangas o objectivo da tarefa.
Era-lhes dado um dicionario e mostrado um texto onde 2 das palavras que o
constituiam estavam sublinhadas. O que se pretendia era que o tutor explicasse
ao tutorando, da melhor maneira possivel, como ¢ que se faz para procurar

uma palavra no dicionario.

No entanto, foram impostas 2 condiges: para procurar a primeira

palavra, tanto o tutor como o seu "aluno" podiam manipular o dicionario.
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Quanto a 2° palavra, o tutor néo o podia fazer, podendo apenas falar com o
tutorando. Certificando-se de que os dois sujeitos tinham percebido a tarefa, o

experimentador dava inicio & sessfo de interacgdo, sem intervir na mesma.

Em cada uma das 3 sessdes adoptou-se o mesmo procedimento, tendo-se

apenas alterado o texto distribuido.

Grupo de Controlo

O procedimento seguido pelo grupo de controlo, nesta fase, foi idéntico
ao adoptado no pré-teste e, posteriormente, no pos-teste. Ou seja, a tarefa
dada era semelbante & do grupo experimental, mas esta era resolvida

individualmente. Cada crianga tinha de encontrar, no diciondrio, as 2 palavras

sublinhadas no texto.

Toda a fase II foi gravada em video.

FaseIll eIV

O procedimento utilizado nestas 2 fases foi idéntico ao do pre-teste. O
que diferenciou estas duas fases, foi que a primeira foi feita logo apos a ultima

sessdo experimental (pos-teste imediato) e a fase IV processou-se uma semana

depois (pos-teste diferido).
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Resumo do dispositivo geral da investigacio

Fases Sujeitos e modalidades de aplicacio

Aplicagdo individual a todos os sujeitos de todos
Pré-teste os grupos: Grupo de Controlo e Grupos
Experimentais 1 e 2

Aplicagdo individual ao Grupo de Controlo
Treino
(3 sessdes com

intervalos de 3 dias) Aplicagdo as 7 diades de cada um dos colégios,

ou seja, aos Grupos Experimentais 1 e 2

Pos-teste imediato

e Aplicacdo individual a todos os sujeitos dos 3
Pos-teste diferido grupos
(1 semana depois)

Codificacao e analise das interaccoes

Com criangas muito pequenas, ndo ¢ possivel fazer a andlise dos
protocolos com base no "pensar alto", no sentido de perceber quais os
processos que utiliza para resolver a tarefa. No entanto, como o tutor tinha de
explicar ao seu aluno a foﬁna de encontrar a palavra no dicionario, foi com
base nestas verbalizagdes e nos comportamentos néo-verbais da diade, que se

fez a andlise das interac¢Ges, tendo estas sido gravadas em video.
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Esta analise incidiu sobre dois aspectos complementares: por um lado, a

dindmica interactiva da diade e, por outro lado, a mediagdo semiética da acgio.

Dinamica interactiva

Para resolver a tarefa proposta, procurar uma palavra no dicionario, a

crianga necessita de passar por varios passos estratégicos.

O numero de passos identificaveis vai depender dos processos
psicologicos, motores e psicofisioldégicos que estejam em jogo (Wertsch ;

Sammarco, 1988). Nesta investigagio iremos, no entanto, debrugarmo-nos

sobre 0s seguintes passos gerais:

1°  Pesquisa da letra pela qual se inicia a palavra (ex: na palavra calor,

serd a pesquisa da letra ¢).

2° Pesquisa das letras seguintes (tendo em conta a palavra do exemplo
anterior, tratava-se de pesquisar as associacdes entre a letra inicial e

as letras seguintes: ca; cal; calo; etc.)

3°  Pesquisa da palavra propriamente dita. Este passo depende do nivel
em que a crianga se classificou na tarefa. Supondo que a crianca se
encontra no nivel 4, quer dizer que na procura da palavra, ela tem
em conta as trés primeiras letras que a iniciam. Deste modo, e tendo

em conta a palavra do exemplo anterior "calor", a crianga, depois de

Efeito-Tutor
88



METODOLOGIA

encontrar cal passava a procurar a palavra desejada, mas agora

palavra a palavra.

Cada um destes passos estratégicos poderia ser executado pelo tutor ou
pelo tutorando no caso da 1° palavra, e apenas pelo tutorando no caso da 2°

palavra.
Os elementos de analise das interacgdes permitiam-nos dar informagdes
sobre a identificagdo da pessoa responsével por cada um dos passos por quem

foram regulados e a natureza dessa regulagio.

Definimos como Elementos de Andlise cada comportamento verbal ou

ndo verbal manifestado quer pelo tutor quer pelo tutorando.

Desta forma, os resultados foram codificados tendo por base os trés
niveis de analise propostos por Wertsch (Wertsch; Sammarco, 1988), embora

com algumas adaptagées;
Nivel 1

Este nivel tem a ver com a identificagdo da pessoa responsavel pelo

comportamento.

T- Quando o tutor ¢ responsivel pela execugdo fisica do

comportamento.
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A - Quando o tutorando € responsavel pela execugdo fisica do

comportamento.

Nivel 2

Este nivel examina se os comportamentos sfo regulados ou nio, isto ¢, se
o sujeito os fez independentemente ou sob a regulagdo do outro, e ainda quem

€ 0 responsavel por essa regulacgio.

RT - Quando o comportamento é executado pelo tutorando, mas sob a

regulacdo do tutor;

RA - Quando o comportamento é executado pelo tutor, mas sob a

regulacdo do tutorando;

AR - Quando o comportamento é executado pelo tutorando, sem a

mntervengao do tutor;

TR - Quando o comportamento € executado pelo tutor, sem a

intervengdo do tutorando;

Nivel 3

Este nivel prende-se com a natureza da regulagio existente: que pode ser

directa ou indirecta.
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RDT - Regulagéo directa pelo tutor.
RDA - Regulagdo directa pelo tutorando.
RIT - Regulagéo indirecta pelo tutor.

RIA - Regulagdo indirecta pelo tutorando.

Resumo dos 3 niveis de anailise

Comportamentos estratégicos

/ \

Tutor Tutorando 1° Nivel

Regulado Auto Regu ado Auto o N§
pelo outro  regulado pelo outro  regulado 2° Nivel
Directa Indirecta Directa Indirecta 3° Nivel

Mecanismos semidticos

Segundo Wertsch (1985) e assumindo a perspectiva Vigotskiana, um dos
mecanismos responsaveis pela transicio de um funcionamento mterpsicologico

para wm intrapsicologico € a Abreviagio.
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Este mecanismo pode assumir varios graus, dependendo do nivel de

intersubjectividade atingido.

Desta forma, um sujeito pode dar directivas ao seu colega de forma
explicita, se considerar que este ndo percebe muito bem a tarefa, e neste caso

trata-se de Directivas ndo Abreviadas.

Se, pelo contrario, o seu parceiro ja percebeu um pouco a tarefa, entdo o

tutor pode utilizar Directivas Abreviadas onde as instrugdes ndo sdo tdo
explicitas, ou detalhadas, permitindo ao tutorando descobrir os passos
implicitos a resolugdo da tarefa. Como exemplo destas duas formas de
Abreviagdo temos, para o primeiro caso: "Primeiro, procurar o p ¢ depois o pa"

e, para o caso das directivas abreviadas: "E agora, o que é que deves fazer?".

Esta andlise incidiu sobre a totalidade das interacgdes.

Anilise dos dialogos

Foram ainda criadas categorias e subcategorias para a andlise das
interacgdes em que o foco principal dizia respeito & comunicagdo verbal. No
entanto, e pelo facto desta ser indissociavel da comunicagdo ndo verbal, foram
criadas também algumas categorias e subcategorias neste dominio que

permitissem uma melhor compreensdo dos dialogos estabelecidos.
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Descri¢ao das categorias e subcategorias da interaccio diadica

1. Observacido: um sujeito observa o que o outro esta a fazer,

2. Transmissdo de Informacdo: Nesta categoria estdo contidas as

frases que, de modos diferentes, sdo utilizadas por um dos sujeitos no

sentido de transmitir algo a outro sujeito. Esta categoria compreende

4 subcategorias:

2.1.

2.2.

2.3.
2.4.

que,

Da resposta: resposta a uma questdo colocada por um dos

sujeitos.

Da explicagdes: um dos sujeitos fornece explicagdes, elucida o
outro. |

Dd sugestfes: um dos sujeitos propde uma ac¢io.

Dad informagdes. pequena informagfo sobre a acgio que se esta

a desenrolar: por ex: "Aqui estd o p".

Extrac¢do de informacio: esta categoria compreende as frases em

através delas o sujeito tenta recolher informacéo. Estd dividida

em 2 subcategorias:

3.1.

3.2.

Pede informagdo: o sujeito faz uma pergunta sobre a acc¢do que
este estd a realizar.

Pergunta sugestiva: o sujeito coloca uma questio ao outro
sugerindo a resposta. Por exemplo : "Aqui estd o c; op ¢ mais

para a frente, ndo €7
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Direcg¢iio da ac¢do: Nesta categoria um dos sujeitos tenta direccionar
a acgdo, ora impondo a sua vontade, ora dando instrugdes directas.

Podemos aqui destacar 2 subcategorias:

4.1. Impde: um dos sujeitos d4 ordens ao outro sobre o que ele deve
fazer.

4.2.  Da instrugdes: pequenas instrugdes sobre a acgfio, mas que nio
sendo imperativas direccionam a acgfo. Por ex: "Mais para a

frente! Mais para tras!".

Reflexdo sobre a accdo: Nesta categoria estdo compreendidas as
varias atitudes que um sujeito pode adoptar quando avalia uma acg#o.

Podemos, deste modo, distinguir as seguintes subcategorias:

S.1. Aceita/concorda: o sujeito aceita ou concorda com a ac¢do do
outro.

5.2.  Rejeita/discorda: o sujeito ndo aceita ou discorda com a acgfo
do outro. |

5.3. Aceita com elogio.

5.4. Rejeita com argumentagdo.

5.5.  Ignora: o sujeito alheia-se completamente da acgio que o outro

esta a realizar.

Executa: Trata-se de uma categoria que compreende os

comportamentos com uma acg¢io fisica.
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Resumo das categorias e subcategorias utilizadas na analise das interaccdes

Categorias

Subcategorias

. Observacao

. Transmissdo de informagio

2.1.
2.2.
2.3.
2.4.

Da resposta

Da explicagdes
Da sugestdes -
D4 informagdes

. Extrac¢do de informacéo

3.1.
3.2.

Pede informacgio
Pergunta sugestiva

. Direccdo da acgdo

4.1.
4.2.

Impde
Dé instrugGes

. Reflexdo sobre a acgio

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.
5.5.

Aceita/concorda
Rejeita/discorda

Aceita com elogio

Rejeita com argumentagio
Ignora

. Execucdo
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Exemplo de um registo das interacc¢oes

GRELHA DE ANALISE DAS INTERACCOES

Diade 1* Palavra 17 2% 32 Sessdo

Sequéncia das interac¢oes ———>

1. Observa A A A

2. Resposta T

3. Explica T | T

4. Sugere

5. Informa T

6. Pede inform. A

8. ImpoGe

9. Instrugfio 7 ‘ T | T

10. Aceita A A

11. Rejeita

12. Elogia

13. Rejeita Argu.

14. Ignora

15. Executa T T|T|T|A|A

T: Tutor
A: Tutorando
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APRESENTACAO DE RESULTADOS

Os resultados obtidos neste estudo serdo apresentados de forma agrupada,

de acordo com as diferentes questdes levantadas na problematica.

1. Influéncia do efeito-tutor

No sentido de testar a primeira hipotese, em que afirmamos que os tutores
terdo melhores resultados no pos-teste do que os que trabalharam
mdividualmente, foram utilizadas duas medidas de resposta. Relativamente a
primeira medida de resposta (niveis de resolugdo da tarefa); e tal como se
previa, ndo se verificaram diferengas significativas do pré para o pds-teste
entre o grupo experimental e o grupo de controle, ndo s6 devido ao nimero de
sessdes a que as criancas foram sujeitas, mas também devido a amostra ser

muito reduzida.

O Quadro 1 ilustra essa progressao.

Pré-teste Pos-teste
Niveis tutores individuais tutores individuais
4 3 2 - -
5 6 1 1 2
6 5 5 13 6
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Ha no entanto a salientar 2 aspectos que mereceram a nossa atencao:

- Por um lado, todas as criangas que se encontravam no nivel 6
mantiveram-se nesse nivel juntamente com uma do nivel 5 que também

ndo fez progressos nesse sentido.

- Por outro lado, das 5 criangas que inicialmente se encontravam no nivel
4 (3 do grupo experimental ¢ 2 do grupo de controle), 3 progrediram 2
niveis, portanto no pos-teste situavam-se no nivel 6, e 2 passaram para

o nivel 5, sendo que, as 3 primeiras faziam parte do grupo

experimental.

No que se refere a segunda medida de resposta (velocidade de resposta),

o quadro 2 coloca em evidéncia os resultados obtidos.
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Quadro 2: Tempo (em segundos) dispendido pelos sujeitos no pré e

pos-teste.
Grupo Escola Tutor (n°) | Pré-teste | Pds-teste | Pés-teste 2
1
E 1 1 375 225 172
E 1 2 422 205 211
E 1 3 709 830 534
E 1 4 455 532 397
E 1 5 336 348 195
E 1 6 517 416 350
E 1 7 236 142 140
E 2 8 566 418 397
E 2 9 841 622 553
E 2 10 653 399 392
E 2 11 743 328 285
E 2 12 603 417 371
E 2 13 1014 325 369
E 2 14 797 529 468
C 1 15 306 393 403
C 1 16 370 342 371
C 1 17 646 578 355
C 1 18 534 485 451
C 2 19 260 266 263
C 2 20 475 430 432
C 2 21 995 1021 1002
C 2 22 878 588 652

E: grupo experimental
C: grupo de controle
Escola 1: 3° e 4° anos separados

Escola 2: 3° e 4° anos juntos
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Apos tratamento estatistico, utilizando-se o teste da analise de variincia
dos modelos lineares, constatou-se que existia uma diferenca significativa entre
os resultados obtidos pelos 2 grupos (experimental versus controle): F = 11.53
para p < 0.003 (o mesmo aconteceu no 2° pds-teste). Verificou-se ainda, que

0S Progressos maiores se reportam aos sujeitos do Grupo Experimental

2.  Familiaridade entre os sujeitos

Tal como foi explicado no capitulo da metodologia, foram constituidos 2
grupos experimentais de acordo com o contexto em que as criangas se
encontravam no dia-a-dia escolar. Isto é, esta investigagdo decorreu em duas
escolas diferentes, uma em que os alunos do 3° e 4° anos tém aulas em salas
separadas e em horarios distintos, nfo havendo qualquer familiaridade entre as
criangas. Os sujeitos desta escola foram designados por Grupo Experimental 1.
Por outro lado, trabalhamos com criangas do 3° e 4° anos de escolaridade que
tém aulas com a mesma professora, na mesma sala. Podemos dizer que pelo
facto de estes alunos interagirem diariamente, existe uma certa familiaridade

entre si. Designdmos os sujeitos desta escola como Grupo Experimental 2.

Feita a andlise estatistica dos resultados dos sujeitos nestes 2 grupos,

verificou-se existir uma diferenga significativa entre eles (F: 9.5 para p <

0.009), tendo-se constatado maiores progressos no Grupo Experimental 2,

Efeito-Tutor
100



APRESENTACAO DE RESULTADOS

O quadro. 3 apresenta os ganhos relativos individuais de todos os

tutores, e ainda a média que se obteve em cada um dos grupos experimentais.

Quadro 3 : Ganhos relativos dos 7 tutores dos dois grupos experimentais

G. Exp. 1(y G. Exp. 2(a)
0,40 0,26
0,51 0,26

0,17 0.33
-0,17 0,56
-0,03 0,31
0,19 0,67
0,40 0,34
X=0,16 X =0,39

G. Exp. 1: 3° e 4° anos separados -
G. Exp. 2: 3° e 4° anos juntos

(a) Ganhos relativos = (Resultados pré-teste - resultados pds-teste)

Resultados pré-teste
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Com base nestes resultados e nos do quadro 2, constata-se que numa
situagdo de interacgdo, em que os dois elementos da diade se conhecem, que
costumam partilhar o0 mesmo espaco escolar, os mesmos jogos, o tutor tera
mais progressos do pré para o pods-teste que nas diades em que tutor e

tutorando se véem pela primeira vez.

Como se pode constatar pelo quadro 3, os tutores que progrediram mais
pertenciam ao grupo experimental 2, ao passo que os que progrediram menos,

pertenciam ao grupo experimental 1.
- Andlise da interaccio -

E ainda interessante constatar que, quando analisamos as interacgles
entre 0s sujeitos que se conhecem e os que ndo se conhecem, verificamos
diferengas significativas entre as categorias de interacgfo utilizadas pelos
tutores do 1° grupo e do 2° grupo (L2 = 14.12 parap = 0.01 na 1° palavrae L2 =
=21.36 para p = 0.05 na 2° palavra).
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Quadro 4: Categorias utilizadas pelos tutores na 1° e 2° palavra.

G1 G2
Categorias 1" palavra | 2*palavra | 1" palavra | 2° palavra

38.5% 34.2% 61.5% 65.8%
Observagdo 2.37 2.09 7.39 10.86
Transmissdo informagao 15.83 9.39 16.89 14.61
Extrac¢do informagio 0.26 1.88 1.32 6.46
Direccéo informagdo 5.80 17.33 6.33 21.93
Reflexdo sobre accéo 3.96 3.55 9.23 11.90
Execugao 10.29 — 20.32 —

G 1: 3° e 4° anos separados
G 2: 3° e 4° anos juntos

Assim, quando se examina o quadro 4, sfo notdveis as diferencas
existentes entre as categorias mais frequentemente utilizadas pelos tutores dos
dois grupos para ajudarem os seus colegas mais novos. No grupo 1, os tutores
preocupam-se, € no que se refere a 1° palavra, em transmitir informagdes aos

seus pares (15.83%), em executar as acgdes (10.29%) e em direccionar a

acgdo do seu colega (5.80%).

No grupo 2, os tutores executam uma grande parte das acgdes (20.32%),
preocupam-se em transmitir informagdes aos colegas (16.89%), em analisar e
observar (7.39%) as suas condutas dando-lhes, sempre que possivel, a sua

opinido sobre o trabalho realizado.
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Na 2? palavra, as principais diferengas entre os 2 grupos sdo relativamente
a forma como os tutores conduzem o trabalho dos seus colegas. Os tutores que
conhecem os seus pares dedicam muito do seu tempo a direccionar a acg¢do do
seu "aluno", mas preocupam-se bastante em refor¢ar (positiva ou
negativamente) os seus comportamentos, procwrando néo s6 transmitir-the o
que ele deve fazer mas questiona-lo sobre o que esta a realizar ou lsobre a

forma como ha-de fazer essa ac¢do.

Os tutores que no conhecem os seus "alunos" t€ém como preocupagio
fundamental dirigir os passos dos colegas e transmitir-lhes todas as

informagdes necessarias para que eles realizem a tarefa com sucesso.

3. Dinamica interactiva
3.1. Funcionamento interactivo segundo Wertsch

Os resultados da dindmica interactiva referem-se aos 5 tutores qué
progrediram mais (Grupo A) e aos 5 tutores que menos progressos efectuaram
(Grupo B) - individualmente. Esta analise baseou-se, em primeiro lugar, no
funcionamento psicolégico dos sujeitos, tendo-se dividido em niveis e em

passos estratégicos.

O nivel 1 refere-se a identidade da pessoa responsavel fisicamente por cada
um dos trés passos estratégicos. E de referir que, para a primeira palavra, este

responsavel, a partida, poderia ser o tutor ou o tutorando. Ja no que diz respeito a
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-

segunda palavra, era sabido que apenas o tutorando poderia agir sobre o

material, donde ser este, como ¢ l6gico, o responsavel pelas etapas seguintes.

Quadro 5 : Distribuicdo da responsabilidade da tarefa nos 3 passos
estratégicos em frequéncia (F.A.) e em percentagem, durante

a 1? palavra.

Passo Est. 1 Passo Est. 2 Passo Est. 3

tutor tutorando tutor tutorando tutor tutorando

GA | 14(78%) | 4(22%) | 17 (43%) | 23 (57%) | 31 (74%) | 11 (26%)

GB | 14(64%) | 8(36%) | 40 (68%) | 19 (32%) | 14 (34%) | 27 (66%)

G A: Tutores que evoluiram mais
G B: Tutores que evoluiram menos

No primeiro passo estratégico (procura da primeira letra da palavra), os
tutores dos 2 grupos foram fisicamente os responséveis pelos comportamentos
estratégicos, nio se veriﬁcandd diferengas siginificativas entre si. No entanto, e
no que se refere aos passos 2 e 3, verificou-se que a responsabilidade foi

diferente, tanto para os grupos, como para os sujeitos responsaveis.

Relativamente ao passo estratégico 2 (procura das letras seguintes),
encontramos diferengas significativas entre os dois grupos: X2 = 6.25 para p =
= 0.012. Constata-se que no grupo dos tutores que fizeram mais progressos, os
tutorandos, embora de forma ndo significativa, tiveram a responsabilidade

fisica por um maior nimero de comportamentos (57%). Ao passo que no grupo
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dos que menos evoluiram, continuam a ser os tutores os responsaveis pela

grande parte dos comportamentos (68%).

Ja no que se refere ao passo estratégico 3 (procura da palavra
propriamente dita) a situagdo inverte-se. Constatam-se diferengas significativas
entre os dois grupos X2 = 13.15 para p = 0.0002, verificando-se que os tutores
do Grupo A sdo os responsaveis por 74% dos comportamentos, ao passo que
no grupo dos tutores que realizaram menos progressos, 66% dos

comportamentos estratégicos sdo da responsabilidade fisica dos tutorandos.

No respeitante ao nivel 2, que examina os comportamentos de que a
crianga € responsavel no nivel 1, iremos analisar se estes foram auto-regulados

ou regulados pelo outro.

Para uma melhor compreensio do que se passou, iremos analisar num
primeiro tempo os comportamentos referentes a 1° palavra e, em seguida, os
que se prendem com a 2% palavra em que o tutorando era o responsavel fisico

por todos os comportamentos.

Os quadros 6 A; 6 B e 6 C referem-se a distribui¢do dos comportamentos
de acordo com o tipo de regulagdo em cada passo estratégico, e para a

primeira palavra.
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Quadro 6 A: 1° passo estratégico: procura da 1° letra da 1° palavra por

frequéncia e percentagem.

RT R A AR TR
GA | 2(1%) 0 2 (11%) 14 (78%)
GB | 6Q27%) 3 (14%) 2 (9%) 11 (50%)

Quadro 6 B: 2° passo estratégico: procura das letras seguintes da 1°

palavra (frequéncia e percentagem).

RT R A AR TR
GA | 1743%) 2 (5%) 6 (15%) 15 (37%)
GB | 1224%) | 14(24%) 5 (8%) 26 (44%)

Quadro 6 C: 3° passo estratégico: procura da palavra propriamente dita

(frequéncia e percentagem).

RT RA AR TR

GA | 4(10%) 7 (17%) 7 (17%) 24 (56%)
GB | 12 (29%) 0 15(37%) | 14 (34%)

RT: regulado pelo tutor .

R A: regulado pelo tutorando

A R: auto-regulado pelo tutorando

T R: auto-regulado pelo tutor

G A: tutores que evoluiram mais

G B:

tutores que evoluiram menos
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Relativamente ao primeiro passo estratégico (Quadro 6 A), através da
analise estatistica, verificou-se ndo existirem diferengas entre os dois grupos,
constatando-se, no entanto, que os tutores que evoluiram mais tendem nio s6 a
executarem grande parte dos comportamentos como a fazé-lo de forma
© individualizada (78%). Os que efectuaram menos progressos, ~apresentam
metade dos comportamentos efectuados sem a intervengdo do outro, mas os
restantes sdo realizados pelos tutores e sob a regulagdo do tutorando (14%), ou

entdo, executados por este ultimo, sob a regulagdo do seu tutor (27%).

O quadro 6 B mostra-nos o tipo de regulagdo efectuada no 2° passo
estratégico, para a 1? palavra. Através da andlise estatistica constatou-se que os

dois grupos diferem significativamente: X2 = 9.02 para p = .02.

Os tutores que evoluiram mais, regularam 43% dos comportamentos dos
seus colegas e realizaram individualmente 37% dos restantes comportamentos.
No grupo B, estes regularam apenas 24% dos comportamentos dos seus
tutorandos, tendo realizado, de forma auténoma, 44% dos restantes

comportamentos.

No 3° passo estratégico (procura da palavra propriamente dita) as
diferengas entre os dois grupos acentuaram-se: X? = 16.53 significativo para
p= 0.000. Como se pode observar no quadro 5 C, os tutorandos do grupo A,
tiveram wma maior intervengdo nos comportamentos dos seus tutores
(regularam 17% dos comportamentos dos tutores), acentuando-se o elevado
numero de comportamentos auto-regulados pelo tutor (56%) s_endo,‘ esta

frequéncia, bastante menos elevada nos tutores do grupo B (34%).
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Constata-se, no entanto, para este grupo, que os tutorandos auto-regularam

37% dos seus comportamentos.

Em sintese: como se pode observar nos quadros 6 B e 6 C, encontramos
neste nivel de analise diferencas significativas entre os dois grupos, nos 2
ultimos passos estratégicos. Estas diferengas apontam para os dois aspectos

visados: os comportamentos sdo auto-regulados ou regulados pelo outro.

Relativamente ao primeiro aspecto (auto-regulagfo), constata-se uma
predominancia de comportamentos auto-regulados pelos tutores de ambos os
grupos no 2° passo estratégico, que se mantém no 3° passo para o grupo A,
mas que se distribui de forma relativamente homogénea, pelo tutor e pelo

tutorando, no grupo dos tutores que evoluiram menos.

Ja no que se refere ao 2° aspecto (comportamentos regulados pelo outro),
no grupo A, no 2° passo estratégico, assiste-se a uma regulago acentuada do
tutor, ao passo que no grupo B, esta distribui-se pelas duas criancas de maneira

equilibrada. No 3° passo estratégico, esta situagfo inverte-se.

Na globalidade dos 3 passos estratégicos, os tutores que evoluiram mais
apresentam mais comportamentos auto-regulados que os seus colegas do grupo
B nos passos estratégicos 1 e 3, e é precisamente no passo estratégico 2 que

estes mais regulam os comportamentos dos seus tutorandos.
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De forma inversa, os tutores que menos evoluiram, evidenciam um
numero mais elevado de comportamentos auto-regulados (relativamente aos
seus colegas do grupo A) no passo estratégico 2, e regulam uma grande parte

dos comportamentos dos seus tutorandos nos passos 1 e 3.

Apresentado que foi o tipo de regulagdo dos comportamentos dos sujeitos
relativamente a primeira palavra, iremos, em seguida, dar conta dessa

tipificagdo na segunda palavra.

Os quadros 7 A; 7 B e 7 C mostram a distribui¢io dos comportamentos
de acordo com o tipo de regulagdo em cada passo estratégico para a segunda
palavra. Uma vez que estes passos foram todos da responsabilidade fisica do
tutorando, apenas se indicardo se eles foram regulados pelo tutor ou auto-

-regulados pela crianga mais nova.
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Tipo de regulagdo na 2° palavra

Quadro 7 A: 1° passo estratégico: procura da 1° letra da 2* palavra

(frequéncia e percentagem).

RT AR
GA 10 (48%) 11 (52%)
GB 9 (36%) 16 (64%)

Quadro 7 B: 2° passo estratégico: procura das letras seguintes - 2°

palavra (frequéncia e percentagem).

RT AR
GA 62 (83%) 13 (17%)
GB 52 (71%) 21 (29%)

Quadro 7 C: 3° passo estratégico: procura da palavra propriamente dita -

2° palavra (frequéncia e percentagem).

RT AR
GA 25 (63%) 15 (37%)
GB 31 (55%) 25 (45%)

R T: regulado pelo tutor

A R: auto-regulado pelo tutorando
G A: tutores que evoluiram mais
G B: tutores que evoluiram menos
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Apods andlise estatistica, ndo se enocntraram diferencas significativas
entre os dois grupos nos trés passos estratégicos, embora no 2° passo essa

diferenga seja quase significante: X2 =2.73 parap = 0.09.

Desta forma, os comportamentos manifestados pelas criangas neste nivel

(responsabilidade da regulag@o) ndo diferem de grupo para grupo.

Contudo, podemos salientar alguns pormenores que nos parecem
interessantes. Verifica-se uma superioridade de comportamentos regulados
pelo tutor nos passos 2 e 3, invertendo-se esta situagfo no 1° passo estratégico

em que ha um maior nimero de comportamentos auto-regulados pelo

tutorando.

Constata-se também que, embora ndo significativo estatisticamente, os
tutores do Grupo A (os que mais evoluiram) regulam mais comportamentos
dos seus colegas tutorandos que os tutores do Grupo B, em qualquer dos

passos estratégicos.

No terceiro nivel analisamos a natureza da regulagio pelo outro (directa
ou indirecta), dos comportamentos que foram regulados pelo outro no nivel 2.
Comegaremos por apresentar os resultados referentes a primeira palavra e, em

seguida, os que se prendem com a segunda palavra.

Os resultados obtidos na 1% palavra estdo sumariados nos quadros 8 A,
8§Be8C.
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Natureza da regulacdo na 1° palavra (1° passo estratégico)

Quadro 8 A;: 1° passo estratégico: procura da 1° letra — regulacio pelo
1 p gico. p

tutor (frequéncia e percentagem).

RDT RIT
G A 2 (100%) —
GB 6 (100%) —

Quadro 8 A,: 1° passo estratégico: regulagdo pelo tutorando (frequéncia

e percentagem).

RDT RIT
G A 0 —
GB 3 (100%) —

G A: tutores que evoluiram mais
G B:  tutores que evoluiram menos
R D T: regulagdo directa pelo tutor
RIT: regulagdo indirecta pelo tutor
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Natureza da regulacdo na 1° palavra (2° passo estratégico)

uadro 8 B;: 2° passo estratégico: procura das letras secuintes —>
1 p o) p 5

regulacdo pelo tutor (frequéncia e percentagem).

RDT RIT
GA 15 (88%) 2 (12%)
GB 12 (86%) 2 (14%)

Quadro 8 B,: 2° passo estratégico: regulagio pelo tutorando (frequéncia

e percentagem).

RDA | RIA
GA 2 (100%) —
GB 14 (100%) —

R D T: regulagdo directa pelo tutor
RIT: regulagdo indirecta pelo tutor

R D A: regulagdo directa pelo tutorando
RTA: regulagdo indirecta pelo tutorando
G A: tutores que evoluiram mais

G B:  tutores que evoluiram menos
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Natureza da regulacdo na 1° palavra (3° passo estratégico)

Quadro 8 Cy: 3° passo estratégico: procura da palavra propriamente dita

— regulacdo pelo tutor (frequéncia e percentagem).

RDT RIT
GA 4 (100%) —
GB 11 (92%) 1 (8%)

Quadro 8 C,: 3° passo estratégico: regulacdo pelo tutorando (frequéncia

e percentagem).

RD A RIA
G A 7 (100%) —
GB — —

R D T: regulacdo directa pelo tutor
RIT: regulagdo indirecta pelo tutor

R D A: regulagdo directa pelo tutorando
RTA: regulagdo indirecta pelo tutorando
G A:  tutores que evoluiram mais

G B: tutores que evoluiram menos
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Feita a analise estatistica para os resultados apresentados em § A; § Be 8

C, ndo se verificam diferengas significativas entre os dois grupos.

No entanto, a andlise conjunta dos quadros 8 Ay; 8 By e 8 C; que se
referem aos comportamentos regulados pelo tutor na primeira palavra, permite
constatar um grau elevado de directividade nas regulagdes, denotandb—se um
nimero muito reduzido de regulagbes indirectas. Por seu lado, os

comportamentos regulados pelo tutorando, quando existem, sdo também 100%

do tipo directivo.

Tendo sido analisados os resultados relativos & primeira palavra, urge

agora apreciar a natureza da regulagdo pelo outro na 2° palavra.

Os quadros 9 A; 9 B e 9 C expdem a distribui¢io dos comportamentos

regulados pelo tutor e a sua natureza nos 3 passos estratégicos.
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Natureza da regulacéo na 2° palavra

Quadro 9 A: 1° passo estratégico: procura da 1° letra da 2° palavra

(frequéncia e percentagem).

RDT RIT
G A 6 (60%) 4 (40%)
G B 9 (100%) —

significativo para p = 0.05

Quadro 9 B: 2° passo estratégico: procura das letras seguintes - 2°

palavra (frequéncia e percentagem).

RD T RIT
GA 43 (17%) 14 (33%)
G B 54 (95%) 3 (5%)

X% =593 significativo para p = 0.015

Quadro 9 C: 3° passo estratégico: procura da palavra propriamente dita:

2% palavra (frequéncia e percentagem).

RDT RIT
GA 10 (67%) 5 (33%)
G B 28 (90%) 3 (10%)

X% =394 significativo para p = 0.047

RDT: regulagio directa pelo tutor
RIT: regulagdo indirecta pelo tutor
GA: tutores que evoluiram mais

G B:

tutores que evoluiram menos
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Constata-se a partir da andlise estatistica que os dois grupos diferem
significativamente quanto ao tipo de regulagio usada pelos tutores nos 3

passos estratégicos utilizados para encontrar a 2° palavra.

Desta forma, podemos verificar que os tutores que mais evoluiram (grupo
A) s@o menos directivos que os seus colegas do grupo B, utilizando em

qualquer dos passos uma percentagem mais elevada de regulacdes indirectas

que estes ultimos.

3.2. Mediacio semiotica

Tal como foi referido no capitulo dos procedimentos, iremos em primeiro
lugar analisar os comportamentos verbais das diades, segundo o mecanismo

semidtico da Abreviagdo referido por Wertsch (1985b).

A analise do 3° nivel da dindmica interactiva, ou seja, o que se refere a
natureza da regulagdo (directa ou indirecta) permite-nos apreciar os dois tipos
de directivas que caracterizam este mecanismo semiotico: directivas

abreviadas (ndo explicitas) e directivas ndo abreviadas (mais explicitas).

Se considerarmos que a regulagio indirecta é caracterizada por directivas
abreviadas e a regulagdo directa por directivas nio abreviadas, constatamos

- ; A a - : - ~ s -
que, relativamente a 1° palavra, os dois grupos de tutores ndo diferem
estatisticamente, constatando-se que as suas intervengdes verbais compreendem,

maioritariamente, directivas explicitas, ou seja, nfo abreviadas.
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No entanto, € ja no que se refere a segunda palavra, os tutores que
evoluram mais, embora utilizem mais directivas nfo abreviadas do que
abreviadas, diferem significativamente dos seus colegas tutores que evoluiram
menos na utilizagdo dos dois tipos de directivas. Ou seja, quando ajudam o seu
tutorando a procurar a palavra desejada, recorrem menos a directivas n#o
abreviadas e a mais directivas abreviadas que os seus colegas tutores que
apresentaram menos progressos. Dito de outra forma, os tutores que ao nivel
do pos-teste retiraram mais beneficios cognitivos foram os que utilizaram mais

directivas ndo explicitas.

Estes dados vém confirmar a hipdtese 4, pelo menos no que respeita a
segunda palavra, em que o tutor ndo podia manipular o material, podendo
apenas ajudar o seu colega verbalmente. Esta hipotese referia que um tutor
indirectamente responsavel pela execugdo de uma tarefa retiraria mais

beneficios cognitivos do que outro que procedesse por regulagfio directa.
3.3. Funcionamento interactivo segundo o Modelo Procedimental

Baseados no modelo proposto por M. Gilly, Fraisse € Roux (1988) que
explica o funcionamento interactivo entre os sujeitos numa relagdo diadica,
fomos analisar as interacgdes dos sujeitos da nossa amostra que trabalharam de

acordo com o modelo tutorial.

Efeito-Tutor
119



APRESENTACAO DE RESULTADOS

A teoria procedimental define quatro modos de funcionamento interactivo

eficazes, ou seja, capazes de gerar beneficios cognitivos individuais:

A - Co-elaboragio concordante
B - Co-construcdo

C - Confrontagido com desacordo

D - Confrontagdo com desacordo argumentado

Das categorias verbais e ndo verbais estabelecidas para a analise do

comportamento dos sujeitos em interacg¢do, foram seleccionadas, de entre elas,

as que poderiam caracterizar cada um dos modos de funcionamento interactivo

atras referidos, tendo-se constatado os seguintes resultados nos dois grupos e

para as duas palavras, que constituiam a tarefa.

Quadro 10 : Modos de funcionamento por palavra (frequéncia e

percentagem)
Modos de 17 palavra 2% palavra
funcionamento Grupo A Grupo B Grupo A Grupo B
A 111 (67%) 78 (60%) 43 (81%) 46 (78%)
B 40 (24%) 36 (28%) — S
C 6 (4%) 11(9%) | 6(11%) 5 (8%)
D 7 (5%) 4 (3%) 4 (8%) 8 (14%)
G A: tutores que evoluiram mais
G B: tutores que evoluiram menos
A : Co - elaboragio concordante B : Co- Construgio

C : Confrontagio com desacordo D
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No quadro 10 pode observar-se que os 4 modos de funcionamento
estiveram presentes no trabalho diddico. E de salientar que na segunda palavra,
uma vez que o tutor ndo podia mexer no material, nfo foi analisado o modo de

funcionamento da co-construgio.

Verifica-se ainda uma acentuada diferenga entre os modos de
funcionamento de colaboragdo versus os de confrontacdo, sendo o modo de
funcionamento Co-elaboragdo concordante (A), o mais utilizado pelos dois

grupos, nas duas palavras.

Constata-se, por fim, ndo existirem diferengas significativas entre os
grupos de tutores, pelo que estes quatro modos de funcionamento foram
utilizados de forma semelhante tanto pelos tutores que evoluiram mais, como

pelos que realizaram menos progressos individuais.

4. Analise da interaccio verbal

O objectivo desta andlise foi 0 de examinar a natureza da interacgfo entre
os elementos das diades que compunham os dois grupos em estudo: Grupo A:
tutores que mais progressos individuais efectuaram, e Grupo B: tutores que

menos progrediram.

A analise baseou-se em categorias e subcategorias criadas para este efeito

(ver capitulo dos procedimentos).
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A codificagdo processou-se do seguinte modo: cada comportamento
manifestado por um dos elementos do par era codificado numa das
subcategorias pré-determinadas, assim como o comportamento que o outro

elemento do par manifestava perante a intervengio do seu colega.

Depois das observagdes de todos os comportamentos registados em video

terem sido mcluidas em

codificados, as foram

mesimas categorias

comportamentais, tendo sido, posteriormente, calculadas as suas frequéncias e

respectivas percentagens de forma a facilitar a comparagfo entre os 2 grupos.

Quadro 11: Diferengas entre as interacges dos 2 grupos durante a procura

da 1” palavra: subcategorias (frequéncia e percentagem)

G A: tutores que efectuaram mais progressos individuais

Subcategorias Grupo A Grupo B
Tutor Tutorando Tutor Tutorando
1. Observa 12 (13%) 104 (86%) 14 (13%) 82 (70%)
2. Resposta 1 (1%) —_ —_ 1 (1%)
3. Explica 41 (43%) — 33 (32%) —
4. Sugere — 1 (1%) 2 (2%) 1 (1%)
5. Informa 4 (4%) 6 (5%) 17 (17%) 21 (18%)
6. Pede informacio _— 1 (1%) 1 (1%) —
7. Pergunta sugestiva 1 (1%) — — —
8. Impde 3 (3%) — 1 (1%) .
9. Instrugdo 14 (15%) 3 (2,5%) 11 (10%) 5 (4%)
10. Aceita — — 5 (5%) -
11. Rejeita 10 (10%) 3 (2,5%) 9 (9%) —
12. Aceita com elogio 1 (1%) — 2 (2%) 6 (5%)
13. Rejeita ¢/ argumentagio 8 (8%) 1 (1%) 4 (4%) —
14. Ignora 1 (1%) 1 (1%) 4 (4%) 1 (1%)
Total 96 120 103 117
Executa 62 (62%) 38 (38%) 68 (56%) 54 (44%)

G B: tutores que efectuaram menos progressos individuais
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Quadro 12: Diferengas entre as interacgdes dos 2 grupos durante a procura

da 1 palavra: categorias (frequéncia e percentagem)

Subcategorias Grupo A Grupo B
Tutor Tutorando Tutor Tutorando
Observa 12 (7%) 104 (66%) 14 (8%) 82 ('48%)
Transmissdo de inform. | 46 (29%) 7 (4%) 52 (30%) 23 (13%)
Extracg@o de inform. 1 (1%) 1 (1%) 1 (1%) -
Direcgdo da acgio 17 (11%) 3 (2%) 12 (7%) 5 (3%)
Reflexdo sobre a acgdo 20 (13%) 5 (3%) 24 (14%) 7 (4%)
Execugo 62(39%) | 38(24%) | 68 (40%) 54 (32%)

G A tutores que efectuaram mais progressos individuais

G B: tutores que efectuaram menos progressos individuais
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Quadro 13: Diferengas entre as interacgdes dos 2 grupos durante a procura

da 2° palavra: subcategorias (frequéncia e percentagem)

Subcategorias Grupo A Grupo B
Tutor Tutorando Tutor Tutorando
1. Observa 16 (12%) 25 (62%) 24 (16%) 22 (46%)
2. Resposta _ 3 (7%) _ 2 (4%)
3. Explica 8 (6%) _ 11 (7%) 1 (2%)
4. Sugere _ _ 2 (1%) _
5. Informa 17 (5%) 3 (7%) 21 (14%) 12 (27%)
6. Pede informacio 10 (7%) _ 3 (2%) _
7. Pergunta sugestiva 13 (10%) . 3 (2%) _
8. Impde 24 (18%) — 9 (6%) __
9. Instrugio 32 (24%) _ 61 (39%) 1 (2%)
10. Aceita 3 (2%) 4 (10%) 1 (1%) —
11. Rejeita 8 (6%) 3 (7%) 8 (5%) 5 (11%)
12. Aceita com elogio 2-(2%) — 1 (1%) __
13. Rejeita ¢/ argumentagio 8 (6%) 3 (7%) 11 (7%) 2 (4%)
14. Ignora 3 (2%) _ _ 1 (2%)
Total 134 41 155 46
Executa - 93 (100%) _ 109 (100%)

G A: tutores que efectuaram mais progressos individuais

G B: tutores que efectuaram menos progressos individuais

Efeito-Tutor
124



APRESENTACAO DE RESULTADOS

Quadro 14: Diferengas entre as interacgdes dos 2 grupos durante a procura

da 2° palavra: categorias (frequéncia e percentagem)

Subcategorias Grupo A Grupo B

Tutor Tutorando Tutor Tutorando
1. Observa 16 (12%) 25 (19%) 24 (15%) 22 (14%)
2. Transmissdo de inform. 15 (11%) 6 (4%) 34 (22%) 15 (10%)
3. Extraccdo de inform. 23 (17%) . 6 (4%) _
4. Direcgdo da acgio 56 (42%) _ 70 (45%) 1 (1%)
5. Reflexd@o sobre a ac¢io 24 (18%) 10 (7%) 21 (14%) 8 (5%)
6. Execucio — 93 (70%) _ 109 (70%)

G A tutores que efectuaram mais progressos individuais

G B: tutores que efectuaram menos progressos individuais

Ap0s a analise estatistica dos dados apresentados nos quadros 11,12, 13
e 14, sendo que os dois primeiros se referem as interacgdes observadas nas
diades quando na procura da 10 palavra, e os quadros 13 e 14 relativos aos
comportamentos registados na procura da 2* palavra, constata-se no que se

refere 4 quantidade de conversago produzida que:

- O volume de conversagdo aumenta da 1° para a 2° palavra, quer 1o
grupo A quer no grupo B em percentagens semelhantes. Ou seja, na 1°
palavra, 31% das interacgdes do grupo A foram verbais, tendo esta

percentagem subido para 49% na 2° palavra, portanto, um aumento de
18%. |
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O grupo B subiu de 35% para 50%, isto é, 15%. Estatisticamente esta

diferenga nio ¢ significativa.
Quanto a natureza do didlogo, constatam-se os seguintes resultados:

- Relativamente a 1° palavra nio existem diferencas significativas entre

as categorias utilizadas pelos tutores do grupos A e do grupo B.

- No que se refere a 2* palavra, constatam-se diferengas significativas
entre as categorias usadas pelos tutores que mais evoluiram e os que
menos progressos efectuaram (L? = 37.43 significativo para p < 0.01).
Estas diferengas sdo particularmente notérias mas categorias
"transmisséo da informagdo” e "extracgfo da informagdo". Na primeira,
os tutores que mais evoluiram, transmitiram menos mformagdes aos
seus tutorandos (11%), procurando extrair-lhe o méaximo de
informagdes sobre a acgdo que os seus "alunos" estavam a realizar
(17%). Por outro lado, os tutores que menos evoluiram, preferiram.
continuar a dar explicagdes e informagdes aos seus tutorandos sobre a
forma de conseguir resolver o problema (22%), ndo havendo, da sua
parte, grande preocupagdo em pedir informagdes e fazer perguntas

sugestivas aos seus "alunos" (4%).
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Observam-se  ainda  diferengas  significativas nas  categorias
comportamentais utilizadas pelos dois grupos, consoante se trata da 1°
ou da 2° palavra. (Nos tutores que mais evoluiram L2 = 89.9 para p =

=0.000 e nos que menos evoluiram L2 =96.6 parap = 0.000).

Desta forma, os tutores de ambos os grupos, na 1° palavra, utilizaram
com muita frequéncia a categoria "transmissdo da informacdo" e
"reflexdo sobre a acgdo", tendo sido a categoria "extraccio da

informagao" a menos frequente (1%).

Ja no que se refere a 2° palavra, os tutores dos dois grupos divergem
entre si na utilizagdo de algumas categorias, sendo por eles mais
utilizada a categoria "direc¢do da acgdo" surgindo, logo em seguida,
nos tutores que mais evoluiram as categorias "reflexdo sobre a ac¢do"

(18%) € "extracgdo da informagdo" (17%).

Nos tutores que efectuaram menos progressos, as categorias mais

2

frequentes sdo por ordem decrescente "direcgdo da acgdo" (45%)
"transmissdo da informagdo" (22%) e "reflexfio sobre a acgdo" (14%).
A menos frequente nos primeiros foi "transmissdo da informacdo"

(11%) e nos segundos "extrac¢do da informagio" (4%).
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INTERPRETACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os dados apresentados ao longo do capitulo anterior, irfio agora ser
~ objecto de uma interpretagdo que incidird sobre a generalidade dos resultados,

de acordo com a problematica e as hipdteses previamente estabelecidas.

1. Influéncia do efeito-tutor: beneficios cognitivos para o tutor

Serd que o método tutorial tem um efeito positivo nos resultados obtidos

pelo tutor?

O presente estudo veio confirmar o que varias investigagdes conduzidas
na area do tutorado, tém enfatizado: que os sujeitos que funcionam como

tutores de outras criangas, retiram mais beneficios do que se trabalhassem

mdividualmente.

Allen e Feldman (1973) mostraram que criangas de 10 anos aprendiam
melhor ensinando outros colegas mais novos temas de ciéncias, do que
estudando sozinhos. Barnier (1989) pds em evidéncia os beneficios cognitivos
que wma crianga de 8 anos pode retirar pelo facto de ser tutor de wma crianga
de 6 anos numa tarefa de transformacgfo espacial. Resultados similares foram
os obtidos por Fitz-Gibbon (1990). A autora mostrou como criancas de 14

anos podiam obter beneficios cognitivos, tutorando alunos de 9 anos numa

tarefa de matematica sobre fracgdes.
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Os resultados da comparagdo dos dois grupos, envolvidos na nossa
investigagdo, mostraram existir diferengas significativas entre eles (tutores e
ndo tutores) a favor dos tutores. Os scores obtidos pelos tutores no pos-teste
sdo bastante mais elevados do que os obtidos pelos néo tutores; desta forma, &
questdo: "Serd que os tutores retiraram beneficios cognitivos por participarem
no projecto tutorial?", a resposta € positiva, e assim, vemos confirmada a nossa
primeira hipotese. Portanto, os tutores retiram mais beneficios participando no
projecto tutorial, ou seja, ajudando um colega mais novo, do que se tivessem

passado o mesmo tempo, com a mesma tarefa, trabalhando individualmente.

Estes beneficios cognitivos dos tutores continuaram evidentes uma
semana apos o projecto, mostrando que este teve ndo s6, um efeito positivo
imediato mas, que esse efeito poder-se-4 prolongar no tempo. Estes resultados
puderam comprovar-se pela aplicagdo de um segundo pos-teste 8 dias depois
apos o primeiro, revelando diferengas significativas nos scores obtidos pelos

tutores e ndo tutores, a favor dos primeiros.

2.  Familiaridade entre os sujeitos

O papel dos pares no desenvolvimento dos processos cognitivos dos

sujeitos tem levantado algumas questdes.

No nosso estudo, verificamos que existiam diferencas significativas entre
os pares de sujeitos que ja se conheciam e os que se encontravam pela primeira

vez, tendo os tutores do primeiro grupo obtido maiores ganhos cognitivos
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individuais que os tutores que ndo conheciam o0s seus tutorandos. Estes

resultados vieram confirmar a 2° hip6tese por nos elaborada.

Quando analisamos as suas interacgdes constatamos de imediato, que a
percentagem de interacgdes entre as criangas que se conhecem &
substancialmente maior (cerca de 64%) do que as que ndo se conhecem (cerca

de 36%), como se pode verificar no quadro 4.

Estas interacgdes, € no que se refere aos sujeitos "amigos", caracterizam-se
por uma grande propor¢do de conversas onde o tutor tenta explicar ao seu
tutorando como realizar a tarefa, mas também por uma grande reciprocidade.
Ou seja, hd uma simetria de alternincia quanto a execugdo do problema
(especialmente na 1° palavra), constatando-se uma avaliagdo constante, por
parte do tutor, do trabalho do seu colega. O tutor, nesta situagdo, verifica se o
que ele estd a fazer esta correcto ou ndo. Estes procedimentos de verificaco
utilizados pelo tutor, e que no grupo dos amigos sdo em propor¢do muito maior
do que no grupo dos "ndo amigos", parecem levar o tutor a pdr em questdo a
sua propria resposta, tal como tinha observado Barnier (1989) no seu estudo
sobre o efeito-tutor. De facto, na segunda palavra em que o tutor nio era
autorizado a agir sobre o material, a percentagem destes procedimentos
aumenta no grupo dos amigos e mantém-se no grupo dos "ndo amigos". Ao
verificarem o que os seus colegas estdo a fazer, eles vio revendo o seu proprio
padrio de resposta, permitindo ao tutor reflectir sobre a tarefa de uma forma
diferente, preenchendo lacunas que pudessem existir, ou seja, "apreender a

tarefa com wma melhor inteligibilidade" (Barnier, G. 1989).
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-No grupo dos nédo amigos, embora estes comportamentos também estejam
presentes, eles verificam-se em percentagens muito inferiores. Ha uma maior
assimetria entre tutor e tutorando quanto aos comportamentos que levam a
realizag@o da tarefa e a quantidade de didlogo € proporcionalmente menor.

Estas constatagbes aproximam-se das verificadas por Attili (1988),
quando da comparagdo de interacgdes de criangas com pares e com adultos. O
autor constatou nas relagdes com pares um maior numero de interacgdes do
que com o adulto, em que a crianga, neste Gltimo tipo de relagéo, tinha pouca
iniciativa, sentindo-se dependente do adulto. Na relagdo entre pares verificou
uma grande numero de interacgdes que implicavam reciprocidade e simetria
das alternincias, tanto no que diz respeito ao jogo como nos comportamentos

socials negativos ou positivos, tais como as provocagdes ludicas, os conflitos e

agressoes.

Isto leva-nos a pensar que, provavelmente, numa primeira fase em que
tutor e tutorando ndo se conhecem, estes tém um tipo de interac¢fio semelhante
a encontrada entre a crianga e o adulto, assumindo o estatuto que foi atribuido
a cada um deles e que, progressivamente, com os muitos contactos entre 0s

sujeitos, se vai aproximando do tipo de interacgdes encontrado entre "amigos".

A analise de alguns dos comentarios dos tutores e tutorandos, no final das

sessBes tutoriais, vém elucidar de forma mais clara o que atras foi avangado.
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Grupo dos "'ndo amigos"
I g

Comentarios dos tutores:

"Senti-me como se fosse a professora. Estava a ensinar... eu gosto de

ensinar... quero ser professora.”

"Senti-me bem. Deu-me prazer. Gostei de ensinar... ele as vezes

esquecia-se de olhar para cima, mas eu dizia-lhe e ele olhava."

"Gostel muito de ensinar. A Marta deve ser boa aluna e percebe bem as

coisas... percebe o que eu quero dizer."

Quando questionados sobre se gostariam de voltar a trabalhar com o
mesmo colega ou com outro, a resposta mais frequente foi "nio sei!" e

"escolhia outra pessoa".

Comentéarios dos tutorandos:

"Gostei. Ela explicava bem."

"Gostel. Agora ja sel procurar melhor as palavras porque ele me ajudou
o b

ele ensina bem."

"O Diogo ajudou-me bastante."
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Qaundo questionados sobre se gostariam de voltar a trabalhar com o

mesmo tutor, obtivemos respostas do tipo:

"Escolhia a Beatriz porque ja tinha trabalhado com ela."

"Podia ser o Bernardo". (o mesmo)

"Escolhia aquele que tem mais raciocinio, para sermos bastante bons."

"Escolhia o meu irm&o, porque ja o conhego bem."

"Pode ser qualquer wn desde que ensine bem."

Verifica-se, desta forma, que os tutores do grupo dos "nio amigos"
assumiram o papel de "professores", o que lhes agradou bastante. Quanto aos
tutorandos, todos gostaram de ser ajudados por um colega mais velho

2 2
valorizando, principalmente, as suas qualidades técnicas enquanto "professores”.
No entanto, no final das sessdes, se tivessem que continuar a trabalhar,

gostariam de o fazer, ou com o mesmo tutor ou com um que fosse considerado

um bom aluno e que explicasse bem.
No grupo dos "amigos" obtivemos os seguintes comentarios:
Tutores:

"Gostei. Foi divertido. E como um jogo."
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"Gostei, correu bem. Nunca tinha trabalhado com um colega mais novo e
foi bom. Porque quando sdo coisas faceis eu gosto de fazer sozinho, quando
sdo coisas dificeis, gosto de fazer com outro para ele me explicar e eu saber

melhor. Foi o0 que aconteceu comigo e com o Pedro."

"Gostei. Achei que a Barbara gostava de trabalhar comigo, e nés

ajudavamo-nos uma 4 outra."
Tutorandos:

"Ajudavamo-nos um ao outro, mas o Marco ajudava-me mais a mim."
"Gostei. O que eu ndo sabia ele ajudava-me e explicava-me bem."

"Gostei. Foi giro. Assim a gente aprende a procurar melhor as palavras no

dicionario."

E interessante verificar que tanto no discurso dos tutores como dos
tutorandos, o tutor funcionou como alguém que ajuda, e que o faz de uma
forma amigével para o tutorando. Sente-se nas suas palavras um sentimento de
interajuda, que no grupo dos "nfo amigos" era sentida mais num sentido

unidireccional, ou seja, do tutor para o tutorando.

A grande parte destas criangas gostariam de continuar com estas sessdes
tutoriais e agradava-lhes continuar com os mesmos colegas. "Como me dou

bem com ele, ndo vale a pena estar a mudar!”. As qualidades afectivas do tutor
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neste grupo de criangas parecem ser mais importantes que as suas qualidades

técnicas.

3. Funcionamento interactivo

A mnossa hipétese 4 estabelecia que um tutor retirava mais beneficios
cognitivos se fosse indirectamente responsavel pela execucdo da tarefa do seu
tutorando. Com efeito, os dados analisados no capitulo anterior sobre a medida
da responsabilidade directa pela tarefa, fornecem-nos uma avaliagdo geral
sobre a pessoa responsavel (tutor ou tutorando) por cada um dos passos
estratégicos. Desta analise constatamos a existéncia de diferencas
significativas entre os dois grupos de tutores (os que evoluiram mais e os que

evoluiram menos) nos 2° e 3° passos estratégicos.

Enquanto que nos 1° e 3° passos estratégicos os tutores que mais
evoluiram foram os principais Tesponsaveis pela sua realizagdo, no grupo dos
tutores que menos progressos individuais efectuaram, estes foram responsaveis

pelos passos 1 e 2, tendo sido os tutorandos os responsaveis directos pelo

passo estratégico 3.

A partida, todos os tutorandos sabiam procurar a 1° letra da palavra no
dicionario (1° passo estratégico) e em qualquer dos grupos foram os tutores
quem fisicamente se responsabilizou pela sua procura. Provavelmente, por se
tratar do 1° passo e da 17 palavra, queriam por um lado, ter a certeza de que o

mesmo era realizado e, por outro lado foi um momento utilizado pelos tutores
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para explicarem aos seus tutorandos os procedimentos que deveriam efectuar,
ao mesmo tempo que os realizavam. Dai terem tomado quase sempre a

iniciativa de pegar no dicionario e procurar a 1° letra da palavra.

A procura das letras seguintes (2° passo estratégico) apareceu nos dois
grupos de forma diferente. Depois de explicarem aos seus colegas as
estratégias a utilizar na procura da 1* letra de uma palavra num dicionario, os
tutores que evoluiram mais, dividiram a responsabilidade fisica pela procura
das letras seguintes de forma mais ou menos equilibrada com os seus
tutorandos. Estes tutores quiseram dar mais oportunidades aos seus colegas

permitindo-lhes agir sobre o material sempre que desejassem, ou por indicagéo

do proprio tutor.

O mesmo ndo se passou com os tutores que efectuaram menos progressos
que continuaram a ser responsdveis fisicamente pela maior parte dos
comportamentos, possibilitando apenas algumas intervengdes dos seus

tutorandos, ndo lhes dando, no entanto, grande interesse.

No 3° passo estratégico (procura da palavra propriamente dita) esta
situagio mverteu-se nos 2 grupos, ou seja, os tutores que mais evoluiram foram

0S responsavels por este passo, ao passo que no grupo dos tutores que menos

evoluiram foram os tutorandos.

Vejamos agora como € que estes passos podem ser entendidos. Um dos
mecanismos apontados por Wertsch (1989) como podendo ser um dos

responsaveis pela passagem do funcionamento social ao individual, trata-se de

Efeito-Tutor
136



INTERPRETACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

um procedimento que consiste em "fazer" para depois "compreender",
contrario ao que se espera no desenvolvimento cognitivo em que é necessario,

em 1° lugar, compreender uma tarefa para depois a poder realizar.

O que nos verificamos nos procedimentos utilizados pelos dois grupos de
tutores € que as criangas que evoluiram mais foram fisicamente responsaveis
pelos passos iniciais e finais da realizagfo da tarefa, assegurando-se de que a
acgdo seria finalizada e executada com sucesso. Permitiam, no entanto, que os
seus tutorandos fossem responsdveis por alguns dos comportamentos,

principalmente numa fase intermédia da realizagdo da tarefa.

Ja no grupo dos tutores que evoluiram menos, estes foram os responsaveis
pelos passos iniciais e intermédios, passando esta responsabilidade a ser do
tutorando na fase final, fase esta considerada pelos tutores como mais simples

de concretizar com sucesso.

Para os tutores, a sua preocupagio inicial prendeu-se com uma explicacio
do que era necessario fazer (nivel metacognitivo) (Barnier, G. 1989),'
acompanhada de exemplos dados pelos tutores. Portanto, todos os tutores
consideram que antes do tutorando "fazer" ele tem de "compreender", nem que
seja através de uma explicagfo muito sucinta, o que aconteceu nos tutores que

mais evoluiram.

Numa segunda fase, os tutores que mais evoluiram optaram por pdr os

seus tutorandos a agir sobre o material, o que nfo sucedeu com a mesma
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frequéncia com os tutores que menos evoluiram que continuaram a dar

explica¢des e informagses sobre a tarefa.

Ora bem, na primeira palavra os tutorandos do grupo dos tutores que
menos evoluiram foram responsaveis directos por um maior ‘numero de
comportamentos do que os seus colegas do grupo A, ou seja, os tutorandos do |
grupo de tutores que evoluiram mais. E, inversamente, os tutores que mais
evoluiram foram os responsaveis directos por um maior ntmero de condutas

realizadas.

Quanto a 2° palavra, também os passos dados sdo quase da exclusividade
directa dos tutores, ja que os da responsabilidade directa dos tutorandos sio
em nimero muito reduzido. No entanto, verificam-se aqui algumas diferencas
nos dois grupos de tutores, j& que ndo deixando de ser os principais
responsaveis pela maioria das condutas, os tutores que mais evoluiram usaram

a regulagdo indirecta de forma mais frequente do que os seus colegas que

evoluiram menos.

Desta forma, ndo deixando de ser directivos, os tutores que mais

evoluiram eram-no menos que os seus colegas que realizaram menos

progressos individuais.

Constata-se na 1° palavra, que o envolvimento do tutorando na tarefa foi-se
dando a pouco e pouco e de formas diferentes nos dois grupos de tutores. O
que €, no entanto, comum, ¢ que havia "uma redugfo dos graus de liberdade",

(Bruner 1983), ou seja, o tutor tomava a iniciativa de realizar os passos da
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tarefa que considerava que o seu tutorando nfo conseguia resolver sozinho,
deixando para este ultimo os que considerava mais faceis de realizar. Na 2°
palavra, em que sé o tutorando agia sobre o material, o tutor ia "sinalizando as
caracteristicas determinantes" (Bruner 1983) formecendo, ao seu "aluno", a
informag@o que considerava util a resolu¢do da tarefa. E ¢ nesta fase, e em
particular na 2* palavra em que o tutor no podia agir sobre o material, que se
constatam algumas diferengas entre os dois grupos de tutores. Os que mais
evoluiram deixavam que os seus tutorandos fossem realizando as ac¢bes sem
qualquer intervengiio. A medida que iam surgindo as dificuldades eles
recorriam a directivas abreviadas (regulagdo indirecta) no sentido de os
ajudarem a ultrapassar o problema suscitado. Se este tipo de directiva nio
ajudasse, era entdo que estes tutores optavam por informagdes mais directas
que levassem o tutorando ao sucesso, ndo permitindo que este experimentasse
0 "insucesso” de forma frustante. Dava-se aquilo a que Bruner (1983), chama
de "controlo da frustacdo". Ao dar-lhe, no final, directivas nio abreviadas
(regulagdo directa) muitas vezes acompanhadas de feedback, o tutor
assegurava-se do éxito da tarefa do tutorando, incentivando o seu "aluno" a,

numa situagdo semelhante, continuar até ultrapassar o obstaculo.

Esta situagdo, embora ndo muito frequente, ja que os tutores ndo utilizam
muito as regulagdes indirectas €, contudo, bastante mais frequente nos tutores

que mais evoluiram do que nos que menos evoluiram, o que nos permite aceitar

a nossa hipétese 4.

As estratégias empreendidas pelos tutores que mais progrediram

individualmente parecem-nos muito interessantes, pois nfo s parecem ser as
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principais responsaveis pelos progressos cognitivos dos tutores, como nos
permitem retirar indicagdes sobre a melhor forma dos tutores
operacionalizarem a zona de desenvolvimento potencial do tutorando ja que é

nessa zona que eles estio actuando.

E no decorrer da realizagdo das acgdes pelos tutorandos, acompanhada
dos mecanismos semioticos que o tutor vai criar uma nova representacio da
situagdo. Este trabalho cognitivo leva o tutor a reflectir sobre os
comportamentos e estratégias mais adequadas para resolver a tarefa. Ou seja, a
representagdo que o tutor tem da tarefa esta a ser mediatizada pela relagfo de
tutorado que compreende os mecanismos semioticos, uma vez que ele tem de
explicar ao seu colega como ¢ que ele ha-de fazer. Os frequentes momentos de
reflexdo sobre a acgdo levam-no a olhar de forma diferente a tarefa quando

este a tem de resolver sozinho (nivel cognitivo).

Através dos dados analisados para comprovar a hipétese 1, podemos
constatar que os sujeitos que estiveram a funcionar como tutores evoluiram

mais que os que tiveram a trabalhar individualmente.

Na hipotese 3, adiantdmos que esta eficiéncia no tutor resultava da
convergéncia das multiplas dindmicas das diades, nomeadamente as de
confrontagdo e as de cooperagio e dos mecanismos semidticos desencadeados

pelas interacgdes.
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Também ja constatdmos, na hipétese analisada anteriormente (4), que a
abreviagdo € um dos mecanismos semioticos responsavel pelos beneficios

cognitivos nos tutores, e que tem um papel determinante nesses beneficios.

Falta-nos agora analisar se no funcionamento interactivo das diades, as
dindmicas de confrontagdo e de co-elaboragdo estiveram ou ndo presentes.
Verifica-se, através da andlise dos dados, que todos os modos de
funcionamento propostos por Gilly, Fraisse e Roux (1988) estdo presentes no

trabalho diddico, nos dois grupos de tutores, ndo se observando diferencas

significativas entre eles.

Destas constatagdes, podemos dizer que nos 2 grupos de tutores, tanto o
mecanismo semidtico "Abreviagdo" como as dinimicas de confrontacdo e
co-elaboragdo estiveram presentes, 0 que nos leva a aceitar a nossa hipétese 3.
No entanto, o que parece fazer com que os tutores evoluam uns mais que os
outros ¢ preciasmente o tipo de regulagdo (directa ou indirecta) usada por eles.
Dito de outro modo, para a nossa amostra, os tutores que mais evoluiram
foram os que utilizaram nio sé os modos de funcionamento interactivo
propostos pela teoria procedimental mas, em particular, os que utilizaram mais

directivas abreviadas na regulagio das ac¢des dos seus tutorandos.

4. Analise das interaccgoes verbais

A mnossa andlise quantitativa de alguns aspectos dos diélogos

estabelecidos entre os pares durante a resolugo dos problemas, mostraram-nos
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algumas diferengas entre os tutores mais e menos bem sucedidos na resolucio
individual da tarefa. Nenhuma dessa diferencas, contudo, mostrou uma relagdo
entre a quantidade de verbalizagdes e progressos individuais. Perante esta
constatagdo rejeitamos a hipotese 5a) por nds elaborada, de que existiria uma
assimetria na interac¢do no que se refere ao nimero de intervengdes verbais do

tutor, aumentando esse ntumero em proporgdo directa com a evolugéo realizada

pelos tutores.

Na verdade, os mnossos resultados ndo estio de acordo com os
encontrados por Linden, Erkens e Barnard (1990), que mostraram uma
correlagdo positiva entre o nimero de verbalizagdes das diades e o seu

sucesso, numa tarefa de resolugfo de um puzzle.

E, no entanto, no tipo de categorias verbais que utilizam na interacgio
com o seu colega, que se distinguem os tutores que mais evoluiram dos que

progrediram menos e, em particular, quando estes nio podem agir directamente

sobre a tarefa.

No nosso estudo, e para a nossa amostra, nio é a quantidade mas a

qualidade do didlogo que distingue os tutores uns dos outros.

Estes resultados ndo nos espantaram, ja que quando fizemos o estudo
sobre 0 mecanismo semidtico da Abreviagdo, os dados encontrados mostraram
que os tutores que mais evoluiram diferenciavam-se dos que menos evoluiram,
pelo facto dos primeiros utilizarem mais directivas abreviadas qﬁe 0S

segundos. Com efeito, os resultados observados aquando da andlise dos
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dialogos vém confirmar aquilo que atras foi referido. Os tutores que mais
evolutram podem ser caracterizados como sujeitos que comecgam por dar
muitas explicagdes e instrugdes aos seus tutorandos, ao mesmo tempo que vao
avaliando as suas acgBes. Fazem perguntas, apresentam sugestdes, tentando
obter respostas por parte dos seus alunos. Parece-nos haver uma relagdo mais
horizontal entre os pares, em que o tutor se esforga para que o seu tutorando

tenha um papel activo na resolugfio do problema.

Desta forma, embora com alguma precaugfo, porque comparamos alguns
dos tutores que mais evoluiram com os que menos evoluiram, os resultados
sugerem a confirmagdo da hipdtese 5b) de que os primeiros utilizavam de
forma diferente dos segundos, as categorias verbais e, ainda, da hipotese 5c)

de que consoante se tratasse da 1° ou da 2° palavra, as categorias usadas pelos

tutores eram diferentes.
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CONCLUSAO

Da pesquisa realizada acerca dos beneficios cognitivos que decorrem do
modelo tutorial, bem como dos mecanismos que explicam os progressos do
tutor em situagdo tutorial, podem-se extrair, pelo menos, quatro séries de

conclusdes essenciais.

Em primeiro lugar, a presente investigagdo corroborou os resultados das
investigagdes acerca dos beneficios cognitivos que os tutores apresentam em
relagdo as criangas que trabalham individualmente. De facto, devido a
motivagdo e ao esforgo cognitivo dos tutores, conducente a antevisio das
formas de resolugdo das tarefas, estes apresentam relativamente aos seus
colegas que trabalham individualmente uma organizagdo do seu campo mental
mais desenvolvida que explica, em larga medida, a superioridade dos

beneficios cognitivos que retiram desta situagdo diddica.

Uma segunda conclusdo essencial relaciona-se com as relagdes sociais;
que se desencadeiam com a pratica do método tutorial. Estas desempenham um
papel fundamental no desenvolvimento das fungdes cognitivas. Os resultados
da investigagdo demonstraram que era mais facil para dois individuos, que ja
se conheciam, perceberem as suas caracteristicas pessoais, conhecerem as
dificuldades que sentiam perante os problemas, prever as reacgdes com que
normalmente reagiam em certas situagdes e interpretarem, de forma correcta,
os seus feedbacks. Tudo isto concorreu, certamente, para um enriquecimento

mutuo, explicando-se em parte os beneficios cognitivos do método, como
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decorrentes desta relagéo de reciprocidade; situagio que ndo ocorre, quando as
criangas se ndo conhecem umas &s outras, o que faz com que adoptem os
comportamentos que se esperam dos papéis diferenciados que lhes foram
atribuidos. Pensamos, no entanto, que com mais tempo de interacgdo se

atenuariam estas diferengas, j& que o tutor e tutorando se passariam a conhecer

melhor.

Uma outra conclus@o relaciona-se com a natureza da influéncia que as
dinimicas de cooperagdo e de confrontagdo desempenham no sistema tutorial.
Com efeito, os nossos resultados demonstraram nesta matéria que, as diades,
cujos tutores evoluiram mais e menos, beneficiaram da presenca tanto de
dindmicas de cooperagdo como de dindmicas de confrontagdo. Quer isto dizer,
que foi da complementaridade da sua actuagio que se originou a produtividade
do tutor e ndo da influéncia do numero de conflitos s6cilo-cognitivos, que por si
ndo prediz, nem explica os progressos cognitivos gerados a partir de uma

actuacdo tutorial.

Uma quarta conclusio essencial prende-se, em nosso entendimento, com
o tipo de regulagdo de acgdes do parceiro, concretizada através de trocas
verbais. Estas podem ser consideradas como factores criticos na origem dos
progressos cognitivos dos tutores. Assim, a nossé pesquisa mostrou que os
tutores, que agiram, recorrendo mais intensamente a regulacdo indirecta
utilizando categorias verbais especificas, sob a forma de directivas abreviadas,

foram os que realizaram progressos individuais mais acentuados.
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Intimamente associadas a estas conclusdes, mas situando-se ja na linha do
prolongamento dos efeitos duma implementagio do modelo tutorial em certos
sectores do sistema do ensino basico (admitindo que o movimento do
aprofundamento da reforma do sistema educativo se venha a acentuar nos
proximos anos) poderiam antever-se diversas consequéncias pedagogicas,
tendentes a provocar alteragdes significativas nos métodos de ensino, € nos

resultados de aprendizagem dos alunos.

O tutorado provoca uma melhoria qualitativa do processo de ensino-
-aprendizagem, redistribuindo, no contexto educativo da sala de aulas, os
papéis classicamente pertencentes a professores e alunos. Neste dominio, o
metodo tutorial pode contribuir para que as tarefas de rotina no processo de
aprendizagem sejam assumidas por tutores, o que vai permitir a integracio de

criangas em esquemas de participagio motivadora.

E esta nova redistribuigdo geradora de um clima educativo participativo e
responsavel que vai permitir ao professor dedicar-se as questdes de fundo que
todo o processo de ensino-aprendizagem levanta; pois na medida em que olha
atentamente o modo como crescem os seus educandos, pode imaginar e criar

condig¢bes facilitadoras de um melhor desenvolvimento cognitivo.

O sistema tutorial, visto que assenta, numa educagdo auténoma favorece o
crescimento global da crianga e ao mesmo tempo, fornece indicadores fidveis
para uma apreciagdo global dos esforgos, dos processos e dos produtos que, ao
longo do percurso educativo, cada aluno vai adquirindo, co1lsolida1ido e

construindo.
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O método tutorial (eis aqui uma nova consequéncia pedagogica) pode
contribuir para a reavaliagio dum ensino individualizado, em que se tem em
conta, na evolugdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos, a pluralidade de
niveis escolares € a diversidade dos graus de dificuldade na consecucdo das
tarefas. N&o raro, no actual sistema educativo, em particular na escolaridade
obrigatdria, ocorre agruparem-se alunos com niveis diferentes de escolaridade.
Ora o método tutorial pode com alguma eficicia dispor de tutores, que
assumam o papel de "professores" dos colegas mais jovens para dinamizar
exercicios diferentes com pequenos grupos, ou para ajudar criangas que, por
razdes diversas, se defrontam com dificuldades na assimilagéo e aplicacio das

aprendizagens.

Nesta perspectiva, o sistema tutorial introduz no processo de ensino-
-aprendizagem, a ajuda e compreensdo mutuas, concorrendo deste modo, para
-a emergéncia de uma interiorizagdo dos conhecimentos mais horizontalizada,

porque partilhada e consequentemente mais duradoura.

Estreitamente ligado as vicissitudes que afectam a concepgio da
keducac;ﬁo autéonoma, o sistema tutorial pode constituir no sistema educativo
-portugués uma alternativa metodoldgica para os métodos que promovem o
conformismo da educagdo heterénoma. E ndo sendo panaceia universal para os
males do sistema, ou para as metodologias tradicionais fortemente enraizadas,
na medida em que implica inteligéncia no seu uso, e adequagdo aos contetidos
a que se adapta, o método tutorial, pelas virtualidades que contém, e pelas
provas de eficdcia que tem dado ao longo da sua aplicagiio, merece um lugar

mais amplo no nosso ensino.
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Foi convencidos da importancia do papel que o método tutorial pode vir a
desempenhar no futuro da nossa educagio, que empreendemos o presente
trabalho, esperando que os seus modestos resultados possam vir a servir a
quantos se empenhalh na renovagdo pensada dos métodos, na melhoria

qualitativa do ensino, enfim na-concepgio de uma educagio autonoma.
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