


RESUMO

Neste trabalho procuramos clarificar a influéncia do modo de resolugdo de uma
tarefa de escrita (Individualmente ou em Interacgdo) nas conceptualizacdes das
criangas sobre escrita. Procuramos também identificar o tipo de trocas entre
criangas durante o processo de interaccdo, de modo a caracterizar as dinémicas de

trabalho e os factores que as regulam.

Trabalhamos com criangas de idade pré-escolar com diferentes conceptualizagbes
sobre escrita. Metade destas criangas tiveram que escrever o texto de um pequeno
livro em conjunto com um parceiro, enqguanto a outra metade o fez individualmente.
Foi entre as criancas que resolveram a tarefa em interacgdo com um colega que se
verificararam mais beneficios ao nivel das estratégias de escrita. Contudo estes
beneficios s6 foram identificados em diades onde se desenvolveu uma dindmica de

colaboragéo ao longo da situagéo de trabalho conjunto.

No grupo das criangas de nivel conceptual mais evoluido (sildbico) n&o foi
identificada qualquer evolugdo, contudo para algumas das criangcas de nivel
conceptual grafo perceptivo a situagéo de interaccio mostrou-se potencializadora
de progressos. As criangas que obtiveram ganhos pelo facto de trabalharem em
conjunto com um colega mostraram-se mais participativas, ja que tentaram nao so
fazer mais propostas como explica-las. Também guando eram confrontadas com
uma proposta do colega, frequentemente desenvolveram comportamentos de

verificagdo e confirmacé&o antes de a aceitarem
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INTRODUCAO

| - INTRODUCAO

E hoje evidente para a maioria das pessoas que as criangas, antes da entrada para
a escola, possuem muitos conhecimentos sobre a Linguagem Ecscrita. Estes
conhecimentos s&o o resultado natural de um conjunto diversificado de contactos e
de experiéncias quotidianas da crianga com a escrita no seu meio envolvente,

publicidade, jornais, televiséo, livros, revistas, etc.

Desde hé& varios anos, investigadores tém trabalhado na identificacdo dos
conhecimentos das criangas, sobre a linguagem escrita, antes de serem
submetidas a um ensino formal da leitura/escrita ( Reid 1966; Hiebert 1981;
Downing 1987a, 1987b, Downing e Leong 1982). Contudo um conjunto de outros
investigadores, para além da identificagdo dos conhecimentos, também se tém
preocupado com a identificagdo dos processos cognitivos subjacentes & aquisicao
da escrita, € com a compreens&o da natureza das hipdteses infantis sobre o
funcionamento da escrita (Ferreiro 1980, 1986, 1987a, 1987b, 1988, 1991; Ferreiro
e Palacio 1982; Ferreiro e Teberosky 1986: Alves Martins e Mendes 1986, Alves
Martins 1993a, 1993b, 1994; Besse 1993, 1995; Mata1989, 1991).

Este conjunto de trabalhos de investigagéo, tem contribuido para uma clarificagéo

consideravel, dos conhecimentos sobre o processo de aquisicdo da linguagem
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escrita. Estes autores puseram também em evidéncia uma psicogénese para a
evolucao da escrita, considerando etapas sucessivas, organizadas e articuladas

umas nas outras.

Para além destes, outros trabalhos tém vindo a precisar os mecanismos e factores
que influenciam a evolugdo dos conhecimentos que as criancas possuem, sobre a
linguagem escrita. Uma destas abordagens que nos merece uma atencao
particular, € a que estuda as criangas em situacdo de interacg&o social. De facto,
as situagbes de interaccdo permitem trocas, nomeadamente trocas verbais, e
fornecem oportunidades de confrontagéo e/ou coordenacé&o de diferentes pontos de
vista. A observagdo destas situagbes pode permitir o estudo dos processos
interactivos e, também o estudo das condicdes de desencadeamento e construgéo

de novos conhecimentos.

As interacgGes entre sujeitos e a identificagdo das dinamicas estabelecidas, das
caracteristicas da interacgéo, dos papéis desempenhados e dos seus efeitos, tem
vindo a ser estudada por varios autores, segundo perspectivas de abordagem
diferentes e em multiplas situagBes. Por um lado tém-se desenvolvido trabalhos no
ambito da Teoria do Conflito Sécio-cognitivo e da Perspectiva Processual (Blaye
1988, 1989a, 1989b; Carugati 1985, 1988: De Paolis e Mugny 1985; Doise e Mugny
1981, Gilly 1988a; Gilly, Fraisse e Roux 1988: Perret-Clermont 1983), onde se
analisam interacgbes simétricas, ou seja, aquelas em que a partida é atribuido um
papel igualitario aos sujeitos. Por outro lado temos os trabalhos de inspiragao
Vygotskiana (Gilly in press; Hedegaard, M 1992: McLane 1992: Tudge 1992) que

se debrugam sobre as interacgbes assimétricas, ou seja aquelas em que existem a
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partida estatutos e papéis diferentes. Qualquer que seja a abordagem considerada,
existem poucos trabalhos utilizando situagdes de escrita (Teberosky 1987a, 1987b;
Ramos 1989; Pontecorvo 1990; Pontecorvo& Zuchermaglio 1992). Assim o estudo
do momento da interacgdo, a identificacdo e caracterizagdo das diferentes
dinamicas de trabalho, a identificagdo do trabalho e participagcédo de cada um dos

sujeitos, a identificag&o do tipo de trocas efectuadas, é praticamente inexistente.

E objectivo deste trabalho clarificar o que se passa durante a interaccdo entre duas
criancas que tém conceptualizagbes diferentes sobre escrita e identificar alguns

dos efeitos que dai podem resultar.

Trabalhamos com uma amostra de 56 criancas de 5-6 anos de idade, que nunca
tinham sido submetidas a um ensino formal da linguagem escrita e que estavam em
diferentes niveis conceptuais sobre o seu funcionamento. Utilizamos duas
situagbes experimentais distintas: resolucdo de uma tarefa de escrita

individualmente ou em interacgdo com um colega.

A nossa analise teve como objectivo:

» evidenciar os efeitos das situacdes de resolugdo da tarefa nas

conceptualizagbes das criangas sobre a linguagem escrita,;
 identificar as dindmicas estabelecidas;

e identificar o papel desempenhado por cada uma das criangas durante a

fase de interacgéo.
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Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. Perspectiva Tradicional sobre a Aprendizagem da
Linguagem Escrita.

A aprendizagem da linguagem escrita n&o é um problema recente, muitos trabalhos
de investigacdo ja foram conduzidos e ha perspectivas diferentes sobre este
assunto, perspectivas estas que tem influenciado praticas pedagdgicas e métodos

de ensino da linguagem escrita.

Apesar da quantidade de investigacdes diferehtes, que j& foram conduzidas, sobre
esta tematica, ainda persistem muitos aspectos pouco claros, quanto ac modo
como as criangas aprendem, continuando assim a realizar-se trabalhos gue tém
vindo a acrescentar novos dados e informagGes pertinentes, e contribuido para a

evolucao das varias perspectivas de abordagem desta problematica.

As abordagens mais tradicionais consideravam a aprendizagem da leitura e da
escrita como um acto essencialmente mecanico. Considerava-se que, para que a
crianga pudesse compreender e utilizar este sistema convencional, era necessario
que Ihe explicassem e ensinassem todas as regras e somente depois era possivel &
crianga utiliza-lo. Esta posicdo é evidente numa anélise feita por Hall (1987), Teale

e Sulzby (1989), aos curricula de ensino da linguagem escrita nos EUA e GB. Estes
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autores identificaram, inerentes a alguns dos curricula analisados, os seguintes

pressupostos:

ler e escrever sdo em primeiro lugar processos perceptivo-visuais que
envolvem as relagbes entre unidade escrita/som e que devem ser
ensinados de modo sequencial e sistematico (Hall 19987, Teale e Sulzby
1989).

as criangas ndo estao preparadas para aprender a ler e a escrever até
terem & ou 6 anos (Hall 1987).

Uma vez que as regras de leitura/escrita sdo complexas as criancas tém
que ser ensinadas por um técnico (Hall1987) e é tarefa do professor
controlar o desenvolvimento da crianca de um estado de
desconhecimento para um de dominio da linguagem escrita (Hall 19987,
Teale e Sulzby 1989).

o papel da crianga € seguir o caminho do professor (Hall1987).

a criag@o de uma hierarquia complexa de pericias, permite hierarquizar o
ensino, identificar e diagnosticar qualquer problema na aquisicdo da

linguagem escrita (Hall 1987, Teale e Sulzby 1989).

O extracto do texto que apresentamos em seguida ilustra também claramente estes

pressupostos implicitos e o caracter mecanicista que esta perspectiva atribuia a

aprendizagem da linguagem escrita:

Ler ¢ acima de tudo e essencialmente uma habilidade mecénica de

descodificagdo, de transformar os simbolos escritos nos sons que constituem

a linguagem ...
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‘Estamos profundamante preocupados com que as criangas compreendam o

que leem, contudo a técnica da descodificagdo mecénica deve adquirir-se

primeiro, se queremos que sejam iniciadas correctamente. Nas primeiras

etapas de aprendizagem da leitura ha muito pouca necessidade da crianca

pensar e raciocinar.

O que ela necessita é de alguma prética no dominio da técnica da

descodificagdo e o pensar ird aparecendo algum tempo mais tarde”

Wallcut (Hall 1987 p2)

Assim para que esta aprendizagem se fizesse da melhor forma, a ténica posta no

trabalho de muitos autores passou a ser a identificacdo das pericias basicas

essenciais para a aprendizagem da linguagem escrita.

Segundo Mialaret (op.cit.) as condigGes necessérias & aprendizagem da escrita e

da leitura podem organizar-se em seis grupos:

-

. Condig¢des Gerais de Desenvolvimento Fisico (salde, alimentacg&o...)

Condigdes Sociais e Aspectos Afectivos (factores culturais,
importancia da leitura para a familia...)

Condigbes Perceptivo-Motoras (Problemas de visdo, audicéo...)
Condigbes respeitantes a Linguagem (Comunicacdo, funcdo
simbdlica,...)

Condigdes respeitantes a Estruturagao Espacial.

Condigodes respeitantes ao Nivel Intelectual.
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Azuias e Perron (1966) ao considerarem sobretudo a organizagéo do acto gréfico,

identificaram 3 tipos de factores subjacentes a sua organizacao:

1.

Factores Perceptivo-Motores - Porque a escrita é essencialmente um
movimento complexo, que exige preenséo fina, controlo da forga e da posicéo
da m&o, pressupbe a existéncia de um certo grau de maturagdo e de certas

formas de organizazao funcional do sistema neuro-muscular.

Factores de Organizagdo Espacio-Temporal - E necessario que a crianga
manipule certos aspectos da representagdo espacial, como as relagdes alto-
-baixo, esquerda-direita, a ordem e sucessdo de uma série de objectos ou de

desenhos, para poder copiar correctamente uma palavra ou uma frase.

Factores socio-afectivos e de Personalidade - Este tipo de factores pode
influenciar a resisténcia que a crianga vai ter a fadiga, j& que a crianca que nao
gosta de escrever ou de se exprimir, fatiga-se com muito mais facilidade que as

outras.

Como ja vimos, este tipo de perspectiva influenciou praticas pedagdgicas, o Jardim

de Infancia passou a ser visto como um “periodo de preparacdo” onde muitas das

actividades das criangas visavam, o treino de aspectos especificos como a

motricidade fina, a orientagdo espacio-temporal, a atengéo, etc.. O objectivo deste

treino era criar condigbes para que a crianga chegasse & escola com os pré-

requisitos considerados necessarios para a aprendizagem da linguagem escrita. Na
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escola os objectivos prioritarios, como ja referimos, eram tanto o dominio da técnica

da descodificag&o como o controlo do trago, para uma boa caligrafia.

Varios autores se tém pronunciado criticamente sobre este tipo de abordagem.
Entre eles podemos destacar Vygotsky (1978), que considera muito limitativa a

forma como as criang¢as séo iniciadas na escrita.

‘O ensino da escrita tem sido concebido em aspectos préticos muito
limitados. As criancas n&o é ensinada a linguagem escrita. A mecénica de
leitura do que esta escrito é tdo enfatizada, que obscurece a linguagem

escrita enquanto tal”.

Vygotsky (op.cit) p 105

O mesmo autor ainda na continuidade destas ideias e fazendo uma andlise aos
resultados dos trabalhos de diferentes autores, como Luria, Montessori, Hetzer,

conclui que:

e Uma vez que criangas muito pequenas sao capazes de descobrir a
funcao simbolica da escrita, é possivel iniciar a aprendizagem formal da

linguagem escrita numa idade mais precoce.

e A escrita deve ter significado para a crianga. Deve ser criada nas
criangas uma necessidade intrinseca & tarefa de escrever, assim como

tambem esta deve ser necessaria e relevante para a sua vida.

e A escrita deve ser ensinada naturalmente.
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Tambem Fijalkow (1987) fazendo uma reflexdo sobre este tipo de praticas
educativas mais tradicionais conclui que, para as criangas no inicio da
escolarizagdo foram desenvolvidos métodos considerados adaptados as
caracteristicas identificadas como pertinentes ao sistema de escrita, ao acto de ler,
e as operagbes que estas exigem. Considera ainda que a tonica, é posta
essencialmente no objecto, sendo assim a probiematica essencialmente de
natureza linguistica e psicolinguistica. O objectivo é determinar o texto e os modos
da sua apropriagéo, a tarefa da crianca é fazer somente aqui 0 que esta previsto,

n&o sendo assim o "aprendiz", o centro das preocupacées.

Posteriormente  varios trabalhos nos anos 60 mostraram que esta perspectiva
assente nos pressupostos da maturidade para a aprendizagem da leitura se
encontrava na pratica inapropriada (Hall1987). Como resultado de estudos mais
recentes e de diferentes abordagens, nomeadamente tendo em consideracao as
caracteristicas dos conhecimentos das criangas antes e durante o contacto formal
com a linguagem escrita, identificaram-se alguns pressupostos que passaram a ser
determinantes nas novas abordagens desta problematica e que, em muitos casos,

s&o opostos aos anteriormente apresentados, nomeadamente;

* A aprendizagem da linguagem escrita € um processo social influenciado

por uma procura de sentido.

e As criangas de idade pré-escolar j& possuem alguns conhecimentos
sobre a linguagem escrita, sendo o processo continuo e iniciando-se

muito cedo.

A propria crianga para aprender deve envolver-se e ter algum papel na

organizac¢do e no controlo de todo o processo.
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2.2. Perspectivas Actuais sobre a Aprendizagem da
Linguagem Escrita.

Muitos dos trabalhos nos ultimos anos (Downing e Fijalkkow 1984, Ferreiro e
Teberosky 1986, Quintas Mendes e .Alves Martins 1986; Alves Martins 19933,
1993b, 1994; Ferreiro 1986, 1988, 1992; Besse 1994, 199; Salinger 1992:
Goodman 1989; Chauveau & Rogovas-Chauveau 1994; Fijalkow 1993; Mata 19889,
1991), tiveram como objectivo a exploragdo e conhecimento do modo como as
criangas reflectem sobre a leitura e escrita, sobre os conceitos técnicos utilizados,

do que pensam sobre o0 acto de ler, das suas funcdes, etc.

Reid (1972) desenvolveu um trabalho com o objectivo de conhecer que noces e
concepgdes tinham as criangas sobre a leitura e a linguagem , no inicio do primeiro
ano de escolaridade. Verificou que as criangas n&o tém uma nogéo clara do que é
ler, 0 que se pode ler, 0 que é uma "palavra", uma "letra" um "som, sobre a relacéo
entre linguagem escrita e linguagem oral. E sobre os trabalhos de Reid que se vai
debrugar Downing (Downing 1970 cit. Downing, Fijalkow 1984), fazendo uma
réplica, embora com algumas alteracées, na tentativa de concretizar determinadas
situagbes. Embora tenha encontrado algumas diferengas no seu trabalho, no giobal
as conclusbes a que chega s&o as mesmas, concluindo que as criancas em fase de

iniciag&o tém dificuldade em compreender o objectivo da linguagem escrita.

Alguns autores tém levantado algumas criticas as conclusdes a que Reid e
Downing chegaram, ja que os resultados obtidos ndo sdo totalmente concordantes

com os anteriormente referenciados. (Bowey, Tunmer e Pratt 1984, Hiebert 1981,

10
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Hall 1987). Quanto &s dificuldades e falta de conhecimentos das criancas sobre as
caracteristicas e natureza do sistema de escrita, Bowey, Tunmer e Pratt (op.cit.)
atribuem os fracos resultados das criangas & dificuldade das tarefas propostas, ja
que, segundo os autores, por vezes nestas existe uma confuséo entre trés aspectos

distintos:
» Palavra, como unidade da linguagem oral.
* Palavra, como unidade da linguagem escrita.

o Conhecimento metalinguistico do termo "palavra".

Assim, os autores consideram que se obriga & utilizagdo simultanea, por parte da
crianga, de mais de uma dimensao de classificagdo. Bowey, Tunmer e Pratt (op.cit.)
utilizaram situagbes experimentais mais acessiveis e verificaram que as
"performances” das criangas eram assim bastante superiores. Hiebert (1981)
realizou também trabalhos equivalentes aos de Reid, encontrando porém
resultados bem diferentes, devido ao modo como questionou as criancas. Hiebert
(op.cit.) utilizou situagdes significativas para as criangas e que nao se baseavam

essencialmente na verbalizacéo.

Hall (1987) também levanta algumas criticas aos trabalhos que depreciam os
conhecimentos das criangas sobre linguagem escrita considerando que muitos
deles a semelhanga do avangado por Bowey, Tunmer e Pratt (1984), tém algumas
caracteristicas que acabam por influenciar os resultados. Segundo Hall (op.cit.)
muitos dos trabalhos nesta area estdo mais preocupados com o dominio da
terminologia e performance abstracta, do que em avaliar se a crianga possui

algumas competéncias como ‘“leitor” e “escritor”. Por outro lado considera que

11
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muitos dos investigadores, pelo facto das criangas ndo conseguirem dar uma
resposta “tipo adulto” numa situagcdo formal de teste, assumem que estas néo
sabem nada sobre linguagem escrita. Este autor ressalta que varios trabalhos tém
chegado a conclusGes diferentes pelo facto de utilizarem situagbes mais
adequadas as vivéncias e caracteristicas das criangas. Um aspecto inerente &
maioria dos ftrabalhos, segundo Hall (op.cit.) € que os seus resultados sao
apresentados de modo a que o que sobressai € aquilo que a crianga ndo sabe

fazer, persistindo em ignorar os resultados positivos que estas vao obtendo.

Yetta Goodman (1987, 1989) partilha com estes autores a ideia de que as criancas
possuem varios conhecimentos sobre o sistema de linguagem escrita, antes da
entrada para a escola, e que esta apropriagdo vai sendo feita graduaimente &
medida que a crianga vai tentando compreender o mundo da escrita que a rodeia,
n&o se podendo determinar o momento em que se inicia. Muitas vezes o “ponto de
’vista” da crianga n&o coincide com o do adulto, o que n&o o torna menos importante
ja que serve de base para toda a evolugéo posterior pois assenta numa “procura de
sentido sobre e através da escrita”. A medida que a crianca vai explorando
activamente o meio vai construindo o que Goodman (1989) chama as ‘“raizes da
linguagem escrita”, incluindo estas raizes varios aspectos como:(1) consciéncia da
escrita em contextos situacionais;, (2) conhecimento do tipo de  discurso
relacionado com a linguagem escrita; (3) fungdes e formas da escrita; (4) linguagem
oral sobre a linguagem escrita; (5) consciéncia metalinguistica e metacognitiva

- sobre a linguagem escrita
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Referindo-se a primeira raiz, Goodman (op.cit.) considera-a a mais comum a todos
os aprendizes e a que se desenvolve mais nos anos pré-escolares. Consiste na
analise, interpretagdo e procura de sentido dos elementos escritos que aparecem
no meio onde eles estdo inseridos. Nalguns dos seus trabalhos Goodman
verificou que 60% das criangas de 3 anos de idade ja conseguem “ler” escritas do
meio desde que contextualizadas (McDonald, Burger King, Pasta de dentes...).
Quanto a segunda raiz, Goodman (op.cit.) considera que a possibilidade da crianca
contactar com suportes de escrita com tipos de discurso variado (livros, revistas,
jornais, cartas) depende muito da cultura familiar e comunitaria. Nalguns dos seus
trabalhos, a autora verificou que as criangas utilizam correctamente os livros
(sabem para que servem, manuseiam-nos correctamenie e sabem as suas
fungbes). Constatou que entre os 3 e os 5 anos aprendem que a escrita tem uma
mensagem e conseguem prever como uma histéria ou uma carta comegam e que
tipo de linguagem se espera encontrar num jornal. Na terceira raiz Goodman
(op.cit.) refere-se a situagbes de escrita propostas as criangas em que verificou
que aos 3 anos ja ha um inicio de diferenciagdo entre desenhar e escrever e que
discutem j& a funcionalidade de escrita. As criangas va&o também desenvolvendo
linguagem oral sobre a linguagem escrita (Raiz 4). Em casa e nos diferentes
ambientes que frequenta a crianga desenvolve principios e conceitos sobre as
fungbes da Iinguagem escrita, a relac@o entre linguagem escrita e a linguagem oral
e ideias sobre a organizagdo do sistema linguistico. Goodman (1986) especifica o

desenvolvimento de cada um destes principios do seguinte modo:

a. Principios Funcionais - Desenvolvem-se a medida que a crianca
descobre como escrever e porqué escrever. As experiéncias quotidianas

tém muita importancia no desenvolvimento destes principios.
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b. Principios Linguisticos - Desenvolvem-se & medida que a crianca
compreende como a linguagem escrita se organiza. Neste nivel é
necessario assinalar todas as regras ortograficas, sintaticas e semanticas

da linguagem escrita.

c. Principios Relacionais - Desenvolvem-se a medida que a crianca é

sensivel ao problema da significagdo da linguagem escrita.

Goodman (op.cit) refere também a importdncia para a crianga, em fase de
aprendizagem, de trabalhar com todos os principios aqui enunciados. Assim ela
pode descobrir este sistema testando as suas hipdteses e abandonando algumas

ideias, quando descobre que ha outras mais adequadas.

A Ultima raiz apresentada por Goodman (1989) € a que se refere a capacidade da
crianga analisar e explicar o processo da linguagem, falar sobre a linguagem. Isto
nao significa que a analise tenha que ser correcta pelos padrées adultos
convencionais, mas que mostre que a crianga pode falar sobre 0 modo como a

lingua funciona.

Também nos trabalhos desenvolvidos por Chauveau & Rogovas-Chauveau (1994)
se veem enfatizados alguns destes grandes vectores apresentados por Goodman
(op.cit:) Estes autores consideram que para uma crianca se tornar leitora necessita
de se apropriar, (integrar, interiorizar) das principais fungbes da escrita (p.ex.
informativa, heuristica, imaginativa, interpessoal, reguladora). Segundo os autores
esta competéncia funcional a que chamam projecto pessoal de leitor condiciona a

possibilidade da crianga desenvolver as préticas de leitura que a tornardo um
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verdadeiro leitor.- leitura utilitaria, leitura intelectual e leitura patrimonial. Por outro
lado a existéncia de um projecto pessoal de leitor daré também sentido ao trabalho

cognitivo da crianga sobre a linguagem escrita.

Fazendo também uma reflexdo sobre o processo de aquisicdo da leitura, e numa
tentativa de explicar as dificuldades sentidas pelas criangas quando no inicio da
aprendizagem, Downing prop6s um modelo tedrico, - Teoria da C/areza Cognitiva,

(Downing 1987a, 1987b, Downing e Fijalkow 1984).

2.2.1. Teoria da Clareza Cognitiva

Segundo Downing (Downing e Leong 1982, Downing 1987) a leitura € uma pericia,

"1 Assim

uma técnica, e como tal partilha as caracteristicas de todos as “pericias
podem identificar-se as 3 fases de desenvolvimento encontradas por Fitts e Posner

(1967 cit. Downing e Fijalkow 1984) para a aprendizagem de qualquer "pericia".

1. Fase Cognitiva - quando o principiante esta estritamente ligado as
fungbes e a técnica da tarefa, na determinag&o do que tem que fazer face

a uma situacdo que nao conhece bem.

2. Fase de Dominio - verifica-se um exercicio, um treino da "pericia": este

vai sendo praticado até ao dominio.

"Traducio do termo skill.
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3. Fase da Automatizagao - o principiante estd em condi¢des de praticar a
"pericia", sem esforco, sem erros, automaticamente, quase sem pensar.
Mas quando ele se depara com um problema imprevisto, é forcado a

prestar ateng&o e obrigado a tomar consciéncia das suas acgoes.

Como a leitura é uma " pericia” muito complexa, que compreende numerosas "sub-
pericias", a fase cognitiva ndo se limita assim ao nivel da escola primaria, apesar

da enfase especial que ela aqui assume (Downing 1987a, 1987b).

A Teoria da Clareza Cognitia de Aprendizagem da Leitura p&e sobretudo a tdnica
na fase cognitiva ja que os principiantes tentam compreender as caracteristicas
desta " pericia" especifica que é o saber ler. Vernon (1971 cit. Downing 1987a)
considera que a base das dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita parece
ser um estado de confus&o cognitiva. Para Vernon (op.cit.) existem dois processos
diferentes de reflex&o na aprendizagem da linguagem escrita: A compreensé&o dos
objectivos e a compreensé&o das suas caracteristicas técnicas. Downing e Fijalkow
(1984) consideram que existe uma tendéncia por parte dos educadores para dar
sobretudo énfase & segunda fase, a Fase do Dominio. Este facto _pode muitas
vezes explicar a confus@o cognitiva, que se revelou como um elemento comum
entre as criangas que apresentam dificuldades na aprendizagem da linguagem

escrita.

A Teoria da Clareza Cognitiva tenta integrar estes dois aspectos da aprendizagem
da leitura, atribuindo igual peso quer a significagdo, quer ao cddigo. As suas

principais caracteristicas podem ser resumidas nos seus oito postulados:
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" 1. A escrita de qualquer lingua é um cdédigo visual dos aspectos do oral gue
foram acessiveis a consciéncia linguistica dos inventores desse cédigo ou
sistema de escrita.

2. A consciéncia linguistica dos inventores de um sistema de escrita
comportava uma consciéncia simultanea da fungdo de comunicacdo da
linguagem e de certas caracteristicas da linguagem falada que eram
acessiveis a analise légica do locutor-receptor.

3. O processo de aprendizagem da leitura consiste na descoberta :
a - das fungbes
b - das regras de codificacdo do sistema de escrita

4. Esta descoberta depende da consciéncia linguistica que o principiante tem
destas mesmas caracteristicas de comunicagdo e de linguagem que foram
acessiveis aos inventores do sistema de escrita.

5. As criangas abordam as tarefas de leitura na escola com os conceitos
relativos as fungbes e as caracteristicas do oral e da escrita que sé em parte
estdo desenvolvidos.

6. Em condicbes adequadas, a clareza cognitiva das criangas, quanto as
fungbes e as caracteristicas da lingua, vai-se desenvolvendo.

7. Ainda que o estado inicial de aquisicdo da linguagem escrita seja
fundamental, persistem desafios conceptuais, que conduzem a um
alargamento da clareza cognitiva nas etapes escolares posteriores sempre
que um novo saber fazer se associa ao repertdrio da crianca.

8. A Teoria da Clareza Cognitiva aplica-se a todas as linguas e a todos os
sistemas de escrita. O aspecto comunicativo & universal, mas as regras de
codificagdo variam de lingua para lingua"

Downing e Fijalkow 1984 pp 60-61

Hall (1987) levanta algumas criticas a Teoria da Clareza Cognitiva, nomeadamente,

no que se refere a terminologia empregue e ao facto de se considerar a leitura
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como uma técnica, uma pericia. Para Hall (op.cit) ndo é possivel conceber uma
criangca em “confus&o cognitiva” durante todo o processo de aprendizagem da
linguagem escrita, até atingir uma vis&o convencional da mesma. O caracter
negativo associado ao termo “confus&o”, ndo pode explicar o processo' de
aprendizagem em que a crianga se confronta com situagbes de conflito, onde é
necessario integrar nova informacdo e reformular ideias e estruturas de
pensamento. Segundo o autor € aqui que se verifica a grande diferenca entre os
trabalhos que concebem a crianga como confusa e aqueles que a concebem como
competente, parecendo confundir-se “falta de conhecimento convencional” com

‘confusé&o” :

“‘Contudo depende do modo como olhas o copo. Vé-lo meio vazio ou meio cheio?
Toda a gente concorda que as criangas estdo longe de ter um conhecimento
completo da linguagem escrita quando chegam & escola, quer seja no Reino Unido,
nos Estados Unidos; Argentina ou Austrélia. A diferenca a considerar é o estatuto
dado a performance ‘incompleta” da crianga. Deve ser vista como evidéncia de
sucesso, ou como evidéncia de falhango? Podem perguntar, “E faz alguma
diferenga como é vista?”. Considero que é realmente diferente se abordar as
criangas considerando-as competentes, ou se as abordar considerando-as
incompetentes. Se o resultado da aprendizagem das criancas sobre Iingdagem
escrita € ‘incompeténcia” entdo talvez a crianca necessite de contactar com
estratégias alternativas para se tornar alfabetizado. Se contudo o resultado da
aprendizagem das criangas € ‘competéncia” entdo talvez se deva procurar

estratégias de ensino que perpetuem as circunstancias que permitiram o

desenvolvimento da competéncia”.

Hall (1987) p. 63
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Hall (op.cit.) também n&o concorda com o facto de se considerar aprendizagem da
leitura como a aprendizagem de uma técnica de uma pericia , apresentando outros
autores que partilham desta sua posicdo (Harste, Woodward & Burke, Ferreiro &

Teberosky cit. Hall 1887).

A posicdo de Ferreiro e Teberosky (1985) “ é que o marco da teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget é apto para compreender 0s processos de
apropriagdo de conhecimento envolvidos na aprendizagem da lecto-escrita.
Dizemos apropriacdo de conhecimento, e ndo aprendizagem de uma técnica.
Com tudo o que essa apropriagdo significa , aqui como em qualquer outro dominio
da actividade cognitiva : um processo activo de reconstrugdo por parte do sujeito

..” (op.cit) p.275.

Mais tarde Ferreiro (1991) volta a reafirmar esta sua posigdo quando diz:

‘Aprender a ler e escrever foi tradicionalmente considerado como .a
aquisicdo de uma técnica que toma lugar essencialmente (se n&o

exclusivamente) em ambiente escolar.

SO recentemente este processo de aprendizagem comecou a ser
considerada como uma aquisicdo de conhecimentos, e ao mesmo tempo, a
importancia das aquisicbes feitas antes e fora dos contextos educacionais foi

realcada” (Ferreiro 1991 p. 157-8.).

Harst ef al.(1984 cit. Hall1987) ao rejeitarem esta nogéo da linguagem escrita como

uma pericia, n&o concordam com o modelo proposto por Downing de trés niveis na
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progressdo da confus&o para a clareza, da fase cognitiva para a fase da
automatizagdo . Para estes autores, e no modelo por eles proposto, a crianga pode
estar nos trés niveis simultaneamente, j& que qualquer acontecimento de linguagem
escrita pode operar em varios niveis, e a participacdo e dominio de cada um

destes pode ser diferente para o sujeito.

2.2.2. Perspectiva Psicogenética

Ferreiro e Teberosky trabalharam, n&o somente na identificacdo dos
conhecimentos que as criangas desenvolvem sobre a linguagem escrita, antes e
apds a instrugho escolar, mas sobretudo sobre a identificagdo dos processos
cognitivos subjacentes & aquisi¢cdo da escrita, e sobre a compreensdo da natureza
das hipdteses infantis sobre o sistema de escrita (Ferreiro 1980, 1987a,

1987b,1988, Ferreiro e Palacio 1982, Ferreiro e Teberosky 1986).

Ferreiro (1988) considera que a aprendizagem da linguagem escrita deve ser
concebida ndo como a aquisicdo de um sistema de codificacdo, mas sim como a
compreenso de um sistema de representagdo. Assim ela deixa de ser considerada

como puramente técnica, tornando-se conceptual.

Aprender a ler e a escrever implica, a construgdo de um novo objecto de

conhecimento. Esta aquisicéo, para além de uma colecta de informagéo vai implicar
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"a construgdo de um esquema conceptual que vai permitir interpretar os
dados anteriores e os novos dados. Nenhum destes esquemas conceptuais
pode ser caracterizado como uma simples reprodugdo, na mente da crianca,

de informagdbes fornecidas pelo meio" (Ferreiro 1987a p.17).

As criangas procuram activamente compreender a natureza da linguagem escrita.
Elas véo interpretar a informagéo segundo os seus esquemas por um processo de
assimilagédo e de transformacgédo, tendo como resultado constru¢des originais e
estranhas a nossa forma de pensar. Por vezes o sujeito vai sentir a necessidade de
modificar os seus esquemas conceptuais, de modo a incorporar novas

caracteristicas do objecto.

Ferreiro e Teberosky (1986) consideram a existéncia de uma série de etapas
ordenadas, antes da compreensdo da natureza do sistema alfabético por parte da
crianga. Cada etapa é caracterizada por esquemas conceptuais particulares. Para a
sua identificagdo as autoras conduziram estudos semi-longitudinais e transversais e
utilizaram situagbes diversificadas, a partir de entrevistas as criancas que foram
conduzidas segundo os principios de base do "método clinico" de Piaget. As
situagbes propostas eram quer de interpretagdo do codigo alfabético quer situagdes
de produgdo grafica. Para todas as tarefas, tentaram introduzir situagGes de

conflito.

Ferreiro e Teberosky (1986) identificaram assim a existéncia de cinco niveis

evolutivos, nas conceptualizagdes infantis sobre o sistema de escrita:
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Nivel 1 - a escrita ndo é mais que a reprodugéo de tragos tipicos, sem qualquer
inteng&o de comunicag&o; somente quem escreveu sabe o significado da sua
produgé&o escrita. O que importa € sobretudo a "intengdo do autor". Neste nivel
podem existir escritas diferentes para designar o mesmo objec’io, ou escritas
idénticas para designar objectos diferentes. Nas suas produgdes as criancgas
podem utilizar dois tipos de critérios: a quantidade e a variedade. Estes critérios
véo influenciar as escritas das criangas de tal modo que estas v&o considerar
que é necessaria uma gquantidade minima de caracteres para que uma
producdo se possa ler, assim como uma certa variedade entre os caracteres
utilizados. As produgSes incluidas neste nivel, podem ainda apresentar uma
fungdo representativa, mas elas nunca se referem a linguagem, mas ao
referente, havendo por vezes uma correspondéncia figurativa entre a escrita e
o objecto a que se refere. A este aspecto as autoras denominam como

"hipétese quantitativa do referente".

Nivel 2 - A hip6tese central que caracteriza este nivel, € a de que para ler
coisas diferentes, s&o necessarias diferengas objectivas nas producgbes

escritas.

Nivel 3 - Este nivel e caracterizado pela tentativa de atribuir um valor sonoro a
cada letra que constitui a escrita. Cada letra de inicio vai representar uma
silaba. Este nivel & muito importante j& que, a crianga vai trabalhar pela
primeira vez, utilizando a escrita como uma representagéo da linguagem oral. A
hipbtese dominante caracteristica deste nivel € denominada pelos autores,
como Hipdtese Silabica. Por vezes esta hipdtese vai desencadear um conflito
com a hipotese da quantidade minima de grafias, o que vai provocar a
necessidade, por parte da crianga, de "fazer uma analise que va além da

silaba" (Ferreiro e Teberosky 1986, p.196).
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Antes da escrita alfabética - Nivel 5, a crianga vai passar por um nivel
intermédio de transicdo denominado de Silabico-Alfabético- Nivel 4, que se
desenvolve como resultante de dois conflitos: o conflito entre hipotese silabica
e hipétese da quantidade minima; o conflito entre as formas graficas escritas

do meio envolvente da crianga, e a leitura silabica que vai fazer destas formas.

Alves Martins e Quintas Mendes (1986) consideram que no Nivel 1 de Ferreiro e
Teberosky , ha produgdes escritas de niveis evolutivos diferentes, ja que coexistem
produgdes onde nao ha qualquer intengdo de representagdo e outras onde esta
fungdo ja esta presente, embora ndo se pretenda representar a linguagem oral, mas

sim o objecto referido.

Quintas Mendes (1985) e Alves Martins e Quintas Mendes (1986) desenvolveram
um trabalho com criangas em idade pré-escolar, cujo objectivo foi o de identificar as
hipoteses conceptuais dominantes sobre o sistema de escrita, para estas criangas.'
Perante os resultados encontrados, consideraram a existéncia de 3 Momentos

Evolutivos:

1. Escfita como Actividade Grafo-Perceptiva - a crianga ndo tem a
intencdo de representar mais do que a imagem que tem da escrita. Vai
utilizar um numero quase constante de caracteres para representar
palavras diferentes contudo n&o ha um critério para determinar este

namero.

2. Hipdtese Quantitativa do Referente - ha uma intenc&o de representar o
referente, mas n&o a linguagem. A escrita deixa de ser uma actividade

puramente grafica, orientada por critérios perceptivos, e transforma-se
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numa actividade representativa. Quintas Mendes (op.cit) refere ndo ter
encontrado muitas escritas deste tipo, surgindo estas somente na

situacdo de escrita de nomes de referentes da mesma familia.

3. Emergéncia de um Critério Linguistico - nas producfes incluidas neste
nivel ja se identificam critérios linguisticos que orientam a escrita. Sao
aqui considerados 3 momentos diferentes resultantes de conflitos entre o

critério grafo-perceptivo e o criterio linguistico:

3.a.Conflito entre o critério grafo-perceptivo e o critério linguistico em

que se verifica uma predominancia do critério grafo-perceptivo.

3.b.Conflito entre os critérios linguistico e grafo-perceptivo em que se
verifica uma predominancia do critério linguistico - Hipdtese
silabica.

3.c. Hipétese Alfabética.

O trabalho de Pontecorvo e Zucchermaglio (1988) traz novas interpretacdes sobre
alguns aspectos das producdes escritas infantis. As autoras consideram que os
principios organizadores que desempenham um papel importante no
desenvolvimento da linguagem escrita sdo a hipdtese da quantidade minima
associada a uma variagdo interna. Assim o trabalho principal das criangas, antes da
escrita silabica é o da diferenciagdo, podendo considerar-se dois modos de

diferenciagdo (Ferreiro 1886 cit. Pontecorvo e Zucchermaglio 1988):

1. -Intra-relacional - este modo refere-se somente a palavras isoladas, nio
havendo a preocupagdo de comparar diferentes palavras. Esta

diferenciagdo, por sua vez, pode ser:
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Quantitativa - é necessaria uma quantidade minima de letras para

escrever, ou ler uma palavra.

Qualitativa - € necessaria uma variagéo interna. S6 se pode ler um

texto, quando ele é formado por letras variadas.

2. -Inter-relacional - Este modo de diferenciacéo ocorre da necessidade de
existirem diferengas objectivas na escrita de diferentes palavras.Segundo
Pontecorvo e Zucchermaglio (op.cit), para a diferenciacdo inter-

relacional, podem considerar-se dois modos de diferenciacao:

Formal - A crianga tenta controlar a quantidade e a variedade dos
caracteres utilizados, para obter produgées diferentes , na escrita de

palavras diferentes.

Exterior - As diferenciagbes s&o baseadas nas caracteristicas do

significado ou do referente.

Estes dois modos parecem ser alternativos para a maior parte das criangas. As
autoras ndo encontraram criangas que utilizassem somente um modo externo de
diferenciagdo. Verificaram t_ambémv que as criangas com um grande repertorio de
letras e que consideravam necessdrio, para escrever uma certa quantidade de
caracteres, so utilizavam variagdes formais nas suas produgdes. As criangas com
um pequeno repertorio, s&o mais sensiveis ao que esta para além do sistema de

escrita e vao utilizar critérios externos para controlarem as suas produgées.

Esta explicagéo pode de alguma forma esclarecer os resultados encontrados por

Quintas Mendes (1985) e Alves Martins e Quintas Mendes (1986) nomeadamente o
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facto de este autor n&o ter encontrado muitas criangas situadas no seu Nivel 2 -
Hipotese Quantitativa do Referente. Parece assim que mais do que um nivel
conceptual este aspecto caracteriza um modo de diferenciagédo, que a crianca

utiliza somente em certas situagdes e sob certas condicGes.

Esta posigéo parece-nos ser partilhada por Alves Martins (1993a, 1993b, 1994) em
trabalho posteriores onde n&o considera como um fase evolutiva particular aquela
em que as produgbes s&o orientadas pela hipdtese quantitativa do referente. Ao
analisar as produgbes escritas num grupo de criangas de 5 anos,considera que
estas sao de trés tipos. Um primeiro em que as escritas ndo sdo orientadas por
um critério linguistico. ndo havendo ainda qualquer tentativa de as relacionar com o
oral, nem antes nem durante a escrita. Um segundo onde a escrita é orientada por
hipdteses linguisticas, sugindo normalmente as primeiras escritas silabicas, em que
a cada silaba tentam fazer corresponder uma letra. Por fim a autora refere o
momento da fonetizagdo da escrita, em que as criangas analisam o oral procurando
identificar a letra correcta para representar os sons isolados. Neste grupo faz a
distingdo de trés tipos de escrita diferentes: 1) Sildbico - onde se faz a
representagéo de cada silaba por uma letra correspondendo exactamente a um dos
elementos da silaba; 2) Sildbico-Alfabético - onde é feita uma analise para além da

silaba; e por fim o tipo 3) Alfabético.

Ferreiro (1988) num trabalho posterior ao j& aqui apresentado, procedeu a uma
reformulag&o e reorganizagéo dos niveis conceptuais por si identificados. Passou
assim a considerar trés periodos, na evolucdo das conceptualizacdes das criancas

sobre o sistema de escrita:
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Primeiro Periodo - o que caracteriza este periodo, € a busca de distincéo
entre "marcas graficas figurativas" e "marcas graficas n&o-figurativas". No
inicio letras e imagens ou desenhos podem partilhar o mesmo espaco grafico
e nao ter entre eles qualquer relagdo de natureza significante ou mesmo
funcional. Os textos podem ser interpretados nalgumas condicdes
contextuais que permitam a construgéo de uma significacdo (proximidade de
uma imagem ou conhecimento do objecto), mas "ndo dizem nada" na

auséncia de um contexto.

Segundo Periodo - o inicio deste periodo é caracterizado pelo
estabelecimento de condigbes formais para que um texto possa ser lido. A
crianca vai considerar as propriedades do texto, e os eixos de diferenciacio
considerados s&o dois: qualitativo e quantitativo. De inicio estes critérios ndo
vao permitir sendo estabelecer quais as escritas que podem ser
interpretadas . Somente depois da fase em que a crianca elabora o critério
"é necessaria uma diferenca objectiva no texto para que se possam
‘ler'coisas diferentes”, € que estes critérios v@o ser utilizados para

diferenciar as diferentes producGes escritas.

Terceiro Periodo - As partes componentes de uma producgéo escrita tornam-
se progressivamente observaveis e associadas aos "pequenos bocadinhos"
que a crianga identificou como componentes dos nomes pronunciados.
Assim as criangas v&o iniciar uma correspondéncia termo a termo, onde uma
série ordenada de letras é relacionada com uma série ordenada de silabas

de uma palavra. No inicio deste periodo , vao sentir a necessidade de repetir’
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silabas, acrescentar letras e "saltar" letras, pois a/,/hipétese silabica serve
/

somente para justificar uma produg&o escrita, q/de nao foi baseada nela.
Mais tarde, a correspondéncia torna-se estrita, m’és as letras sao escolhidas
aleatériamente. A escolha de cada letra sé € determinada pelas que a
precedem € é a sua posi¢cado que determina o valor sonoro que |lhe vai ser
atribuido. Esta correspondéncia vai ter uma evolugdo no sentido de uma
correspondéncia termo a termo onde ja se verificam limitagbes na escolha
das letras, pois elas representam correctamente um valor sonoro identificado
na silaba.

Quando as criangas tentam interpretar as produgdes escritas alfabéticas, por
exemplo a escrita do seu nome, esta hipdtese sildbica vai desencadear
conflitos, que vao fazer surgir a necessidade de encontrar um meio de
analisar as escritas "para além da silaba". Identifica-se entdo um periodo
intermédio, resultante da substituicio de um sistema por outro, em que a

etapa final é a conquista dos principios base do sistema -alfabético.

O conjunto de trabalhos acabados de apresentar tiveram como preocupagéo
principal a identificagdo dos diferentes niveis conceptuais sobre a linguagem
escrita e a sua sucessao. O estudo dos mecanismos e dos factores que influenciam
esta evolug&o necessita ainda ser feito de forma mais minuciosa. G. Chauveau e E.
Rogovas-Chauveau (1987b) identificaram varios factores de ordem social para a
evolucao das representagcbes e das explicitagbes da crianga sobre o
funcionamento do sistema de escrita, da natureza do acto de ler, do modo como se
aprende a ler e das fungdes da escrita. Estes autores estudaram sobretudo a
influéncia das interacgbes investigador-crianga, e reafirmam a importancia de

estudar as trocas entre criangcas da mesma idade ou de diferentes idades e as
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Teberosky (1987a) refere um paralelismo entre os niveis conceptuais individuais e
os niveis de construg&o das produgdes escritas, na interacgdo. Assim num primeiro
nivel, onde se verifica somente uma correspondéncia global entre a escrita e a sua
interpretacdo, ha um dominio das intengdes. As trocas entre criancas s&o
sobretudo sobre os signos utilizados, mas as produgdes s&o independentes. No
inicio da hipdtese silabica, ja ha uma procura de coeréncia das intencGes e dos
resultados, sendo esta correspondéncia sobretudo individual. As informages
partilhadas influenciam sobretudo aspectos externos da escrita como a forma, a
direc¢io, a quantidade de grafias. Como neste nivel ja existe um tratamento dos
segmentos da escrita, ha mais sensibilidade para aceitar as influéncias sobre o

caracter convencional destes segmentos.

Teberosky (1987b, 1988) trabalhou também na andlise do ditado e de textos
escritos que as criangas produzem em situagdes de interaccdo. A situacao utilizada
era conduzida numa classe de criangas de Jardim de Infancia, que era

periddicamente sujeita a observacdes.

A tarefa proposta as criangas era a de escreverem uma histéria a dois, partilhando
uma mesma folha de papel. Em cada par, alternadamente, uma das criancas ditava
€ a outra escrevia, sendo a escolha da histdria e os papéis de cada um decididos

pelas proprias criancas.

Teberosky (1987b) considera a existéncia, na situacdo de ditado, de uma
sequéncia de processos gque se alternam: Planificacdo, Producdo, Revis&o,
Redacgdo. Esta sequéncia € equivalente a identificada para a situacio de

composigéo (Gould 1980; Hayes & Flower 1980 cit. Teberosky 1987b). Analisando
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2.3. Construcao de Escrita em Situacao de Interaccao

N&o existem ainda muitos trabalhos sobre a interacg@o entre criangas, na situacao
de escrita conjunta, de modo a verificar-se como decorrem essas interacgdes, se ha
confrontagdo de pontos de vista, que tipo de trocas se verificam, quais os

beneficios que dai resultam, etc.

Um dos trabalhos nesta problematica foi conduzido por A. Teberosky (1987a)
pretendendo verificar como é que criangas em idade pré-escolar partilham e
confrontam as suas conceptualizagdes, sobre o sistema de escrita. Este trabalho foi
realizado com 20 criangas que frequentavam o ultimo ano da Pré-primaria, e teve a
duracdo de 7 meses. As criangas foram distribuidas em grupos de 5, sendo cada
grupo constituido por sujeitos de niveis conceptuais diferentes, mas préximos, de
modo a facilitar as trocas e evitar situagdes em que uma crianga se impusesse, por
ter muito mais conhecimentos que os outros. O papel da educadora, era o de
facilitar as trocas entre as criangas, de responder as questbes postas pelas
criangas e de propor situacdes de leitura e escrita. Estas situagdes eram de quatro
tipos diferentes: | -

e Todas as criangas escreviam a mesma coisa no seu papel ou no quadro.

e Sd6 uma das criangas escrevia e as outras observavam e colaboravam.

¢ (Cada crianga escrevia uma coisa diferente.

A analise dos resultados obtidos, permitiu a Teberosky (op.cit.) identificar a

existéncia de trés situagtes diferentes e ordenadas, de trocas:
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interacgdes antre um adulto e um grupo de criangas . Mouvet (1990) referindo-se as
interacgdes entre criangas, considera-as também de extrema importancia, pois
contribuem para tornar mais claros os objectivos e os critérios de qualidade da
actividade da escrita. Permitem também que as criangas se tornem mais
conscientes das estratégias empregues e desenvolvam capacidades

metalinguisticas e metacomunicativas.
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* Escritas Independentes - O critério dominante neste tipo de escritas, é o
de que cada um pode escrever como quer. As trocas referem-se
-essencialmente ao tamanho das grafias utilizadas, a sua forma, & sua
quantidade e variedade interna. O objectivo da escrita ndo é nem a

transmissé&o de informag&o nem a sua interpretagao por parte do outro.

** Escritas em Colaboragao - Neste caso ha muitas trocas entre criancas,
mas a interacgdo ainda ndo é fundamentada na comunicabilidade da escrita
nem ha practicamente confrontagdo entre produgbes escritas. As criancas
tém ja critérios estaveis, mas trocam informagdes para dar "consisténcia" a
sua produgao escrita. Por vezes verificam-se conflitos, que podem provocar

progresso conceptual.

*** Escritas Confrontadas - Pela confrontagio das diferentes produgdes e
modelos subjacentes, ha discussGes onde cada um vai defender as suas
produgdes e critica as dos outros. "As conviccBes que as criancas tém
acerca de suas produgbes ndo sdo o resultado apenas de uma elaboracdo
individual, mas também da concordancia com as producées dos outros. (...)
Dé-se aqui uma integracdo reflexiva e ndo uma aceitagdo passiva da opinido

dos outros” (op.cit.p.137).
Entre todas as situagdes propostas a que foi identificada como proporcionando

melhores resultados para a colaboragéo entre criancgas, foi a da escrita simultanea

de um mesmo conteldo.
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este tipo de tarefa proposta as criancas, Teberosky (1990) considera também que a
ela estdo inerentes 3 actividades implicitas: ditar, escrever e ler. Na actividade de
ditar o discurso ¢ afectado j& que exige pausas, controlo do ritmo, repeticées, voltar
atras, variages de entoagéo, separagéo de silabas, alteracées na pronincia para
facilitar a escrita, etc. Na escrita identificaram-se aspectos ligados a negociagéo do
modo de representagdo escrita do texto e troca de informacdo sobre certas
convengoes como o fitulo, separagio de palavras, etc. Na actividade de |eitura

verificaram-se revisGes para confirmar o resultado escrito e utilizagdo da leitura

como meio de diferenciagio entre o que j& esté escrito e o que falta escrever.

Teberosky (1987b) verificou que a maior diferenca encontrada entre as criangas de
cada grupo, se referia a possibilidade de alternar os processos inerentes as tarefas
de ditado e de composigio. As criangas mais avangadas, sdo capazes de ‘ditar,
escrever, corrigir, ler ou dar instrugcBes para que os outros realizem a tarefa”
(op.cit.p80). Tornaram-se também capazes de se adaptar ao nivel do seu parceiro
controlando as unidades ditadas, as repetigGes, o controlo do que j& esta escrito e
as instrugdes que utilizam. Estas séo exclusivamente verbais ou acompanhadas de
instrugbes graficas, segundo a ideia que a crianga tem das possibilidades do seu

parceiro.

Teberosky (1988, 1990) assinala a dificuldade que algumas criancas tém de
controlar o que ja escreveram e o que falta escrever, tendo necessidade de recorrer
frequentemente ao adulto. Segundo Teberosky existe uma dificuldade em controlar

dois papéis:
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"aquele que se aproxima do de escritor e o que € préximo do de leitor. Esta
coordenagdo € uma aquisicdo tardia nas criangas j4 que os dois sdo

inicialmente, do ponto de vista do sujeito, separados” (op.cit. p.406).

SO alguns dos sujeitos apds algum tempo de pratica conseguiam integrar os dois
papeis. Esta autora concluiu (Teberosky 1990) que as criancas destas idades
possuem ja um conhecimento da linguagem escrita que lhes permite , apds algum
tempo, diferenciar entre os comentérios e a mensagem ditada. Para além disso a
riqueza da interacg&o permite a algumas criangas fazer uma representacdo e uma
avaliagdo das competéncias dos parceiros de modo a indicar-lhes o que escrever,

fornecer-lhes informagdes técnicas e controlar a escrita do texto.

Ramos (1989) trabalhou também nesta area das interacgdes sociais na producéo
de textos escritos. No seu trabalho acompanhou dois grupos de criancas de Jardim
de Infancia, um que durante o ano escolar participou nalgumas sessées de escrita
de histérias ou de palavras em grupo (Grupo Experimental) e o outro que nao
participou neste tipo de sessbes (Grupo de Controlo). As criangas dos dois grupos
foram questionadas no inicio do trabélho , de modo a saber-se o que pensavam e
0 que conheciam sobre o sisterna de escrita. Cada crianga do Grupo experimental
participou pelo menos em quatro sessGes de escrita em interacgdo, sendo duas
sessOes de historias e duas sessdes de escrita de palavras. Um més apds a Ultima
sessdo de interacgio, todas as criangas foram questionadas novamente, para
verificar a evolug&o dos conhecimentos e das conceptualizacdes das criangas dos

dois grupos.
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Ramos (op.cit) verificou que a diferengca entre criangas que participaram nas
sessOes de interaccdo e as que nao frequentaram, se centrava sobretudo no
conhecimento das fungbes da escrita e ao nivel das hipbteses conceptuais
formuladas, que eram qualitativamente mais avangadas para o Grupo Experimental.
Nao encontrou qualquer diferenga significativa, entre os dois grupos no que diz
respeito ao conhecimento dos aspectos técnicos e convencionais da escrita
(orientacdo espacial, presenga de espacgos entre as palavras, quantidade de letras,

etc.).

Pontecorvo e Zucchermaglio (1992) referem também um trabalho realizado em
contexto educativo, com criangas em idade pré-escolar. O seu objectivo era
analisar como € que diferentes tipos de interacgéo social influenciam a aquisicdo
da linguagem escrita. Neste trabalho consideraram as interacgbes adulto-crianga e
crianga-crianga. Nas interacgbes adulto-crianga consideraram-se dois tipos de
situacdes: Construgdo e interpretagdo de escrita e a Produgdo de texto. Na
situacdo de Construgdo e interpretacdo de escrita o professor trabalhava com um
pequeno grupo de 3 ou 4 criangas . Estes grupos eram heterogéneos quanto aos
niveis conceptuais. As principais preocupacodes do professor eram :

e encorajar as criangas a '—produzirem escrita, aceitando formas né&o
convencionais.

o pedir as criangas para lerem as suas producdes de modo a explicitarem
0s seus modos de construgdo e permitir comparacdes com os modos
utilizados pelos colegas.

o apresentar situagdes problematicas que levantassem novas questdes a
crianga, ou que contrastassem as suas regras com as regras dos outros.

e levar a que as criangas reconhecessem e tomassem progressivamente
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conhecimento dos problemas inerentes ao seu sistema pessoal de
escrita.

e apoiar a resolugdo de problemas de escrita mais complexos, fornecendo
directamente ou indirectamente a informacdo necessédria para que a

crianga rentabilizasse ao maximo a sua competéncia.

Na situagdo de producédo de texto o professor tanto interagia com as criancas em
grupo como individualmente. Aqui as principais preocupagdes estavam ligadas a
producédo de um texto expositivo, a ligagéo das suas diferentes componentes e a
coeréncia entre as ideias ja expostas no texto e as que estavam em elaboragéo,
tendo sempre a preocupacéo de analisar e reflectir sobre algumas das convencgdes

ortograficas.

Nas interacgbes crianga-crianga, os autores verificaram que é mais frequente
encontrar momentos de co-construgdo efectiva, nas actividades de producdo de
texto. Muitas vezes verificava-se uma alternancia entre fases de oposicéo e de co-
construgdo. Contudo nas situagdes de construgdo e interpretagdo de escrita
surgiam mais frequentemente momentos de tutorado, em que uma crianga mais
competente apoiava o trabalho cognitivo do colega focando a sua atengéo para os
aspectos principais. Nesta mesma situagdo , uma comparacéo entre diferentes
modos de escrita e subsequente conflito, ocorreram somente entre criancas de
nivel conceptual silabico, ou quando as suas diferencas conceptuais ndo eram

muito grandes.
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2.4. Papel das Interacgbes sociais nas Construcoes
Cognitivas.

2.4.1. Teoria do Conflito S6cio Cognitivo

O estudo dos mecanismos através dos quais as interacgdes sociais entre pares,
podem ser geradoras de progressos individuais, em situacdes de escrita e leitura
ainda se encontra pouco desenvolvido, contudo noutro tipo de situacdes este tem
sido o campo de trabalho de varios autores, Todos estes trabalhos, partem do
principio, de que o facto de se trabalhar a dois para a resolugdo de uma tarefa,
pode permitir aos sujeitos que participam na interacgao, fazer progressos que nao

teriam feito se tivessem resolvido essa mesma tarefa sos.

Uma das teorias explicativas que se desenvolveu sobre este aspecto foi a Teoria
do Conflito Socio-Cognitivo, que tem por objectivo o estudo do papel das
interacgGes sociais na aquisicdo de novas competéncias cognitivas. Esta teoria tem
pontos de referéncia da teoria piagetiana no-que diz respeito ac seu ponto de vista
estruturalista, construtivista, interaccionista e quanto ao papel do conflito no
desenvolvimento da inteligéncia (Gilly 1988, 1989a,1989b,1991). Contudo entre
estas duas teorias verificam-se algumas diferengcas quanto a influéncia das
variaveis sociais nos mecanismos interactivos responsaveis pelo desenvolvimento.
Segundo Doise e Mugny (1881) a interacgdo ndo se dé somente entre um sujeito e
um objecto, sendo a relagdo com o objecto mediatizada pela relagéo do sujeito com

outros individuos. Ha assim uma passagem "de uma psicologia bipolar (sujeito-
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objecto) para uma psicologia tripolar (sujeito-outro-objecto)" (Moscovici 1972 cit

Doise & Mugny 1984).

Segundo a teoria do conflito socio-cognitivo nem todas as interaccées induzem
progressos posteriores (Doise 1988, Paolis & Mugny 1985, Perret-Clermont &
Brossard 1988, Doise & Mugny 1981, Carugati & Mugny 1985). Para que isso
aconteca, € necessario que durante o seu desenrolar se verifiquem desacordos
entre as respostas dos sujeitos, assim como que uma tomada de consciéncia da
existéncia de centragdes e/ou de pontos de vista diferentes. Existe assim um papel
central para o conflito, que provoca um desiquilibrio intraindividual e que é um
conflito interindividual de natureza social. E a procura de um modo de ultrapassar
este conflito interindividual, que pode provocar um ultrapassar do desiquilibrio
intraindividual. Contudo estas oposigdes podem ser ultrapassadas de vérios modos

nem sempre provocando beneficios individuais.

Quando um dos individuos vai mudar a sua resposta para restabelecer o estado
das relagbes antes do conflito, ndo tendo desenvolvido um trabalho
verdadeiramente cognitivo, sé se iréd verificar uma mudanc¢a superficial. Esta
mudancga, que resulta somente do restabelecer de uma relagéo h&o conflitual, é
designada por diversos autores por Regulagio Relacional (Paolis e Mugny 1985,

Mugny, Paolis e Carugati, 1984).

Frequentemente os grupos chegam & elaboragdo de novos instrumentos
cognitivos, resultantes da organizagdo cognitiva de um ou vérios sujeitos, através

da coordenacéo de diferentes pontos de vista ou de centracées opostas. Cada
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sujeito € obrigado a manter presente a sua posicdo e a do companheiro e a
elaborar uma estrutura que integre os dois, o que ird induzir progresso. Este
progresso € explicado por uma interiorizagdo individual das coordenacdes
interindividuais, durante a resolugdo do conflito sendo este tipo de regulacéo

chamada de Regulagdo Socio-Cognitiva.

Doise e Mugny (1981) e Perret-Clermont (1983) consideram que o papel do conflito
socio-cognitivo n&o se pode reduzir a um "efeito modelo", uma vez que se verificou
a existéncia de progresso sem a utilizacdo de modelos correctos e também porque
a evolugdo ndo foi verificada somente entre os sujeitos de nivel inferior, tendo por
vezes os sujeitos de nivel superior também beneficiado com as coordenacées
interindividuais. O facto de durante o pods-teste, terem surgido argumentaces
diferentes das verificadas durante o desenrolar das interacgBes e das respostas
dos individuos melhorarem com a passagem do tempo, séo, segundo estes autores,

mais alguns indices que levam a abandonar essa hipotese explicativa.

Para o desenvolvimento benéfico de uma situagéo de conflito sécio-cognitivo ha
também a influéncia de factores respeitantes ao individuo (Mugny, Paolis e
Carugati 1984, Doise e Mugny 1981, Carugati e Mugny 1985). E necessario que a
crianga seja capaz de comunicar as suas ideias e de interpretar correctamente a
mensagem do companheiro. O momento de desenvolvimento de um conceito é
também muito importante, porque as interagbes sociais induzem um progresso
cognitivo essencialmente no momento inicial de eleboragdo de um conceito que,
uma vez iniciado vai permitir & crianga uma certa autonomia. Doise e Mugny (1981)

propdem como explicagdo do desenvolvimento cognitivo, um modelo de "espiral de
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causalidade”. Segundo este modelo alguns pré-requisitos véo permitir & crianca
participar em interacgbes mais complexas, assegurando-se assim a elaboragédo de
instrumentos mais complexos que por sua vez, permitirdo a participacao em novas

interacgbes estruturantes.

Glachan (1982a cit. Emler,N. e Glachan,M. 1985) também verificou, que se um dos
parceiros adopta um papel dominante e o outro um papel de submissdo, o
progresso individual de cada um dos sujeitos ndo € significativo, j& que estes nao
tiveram oportunidade de confrontar os seus diferentes pontos de vista. Este autor
defende tambem a importdncia do modo como o experimentador estrutura a
situagao, as caracteristicas das tarefas propostas aos sujeitos, assim como também

a importéncia das capacidades iniciais dos sujeitos.

2.4.2. Perspectiva Processual

Uma analise das fases de co-resolugdo conduziu a identificacdo de situagdes de
interacg&o onde n&o foram identificadas dinamicas socio-conflituais seguidas de
coordenagbes efectivas de respostas e onde se verificaram posteriores efeitos
benéficos para os sujeitos que nelas participaram, conduziu varios autores a
desenvolver uma outra perspectiva de investigagdo. Para eles o objectivo ndo era
mais identificar o papel das interacgées sociais no desenvolvimento da inteligéncia
numa perspectiva estruturalista, passou a ser o estudo e a identificagdo das
condicbes e das dindmicas presentes, na construgdo de competéncias limitadas a

classes de problemas especificos. Pretende-se assim a elaboracdo de modelos
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procedimentais das actividades de resolugdo de problemas e caracterizar a sua

evolucao ao longo do desenvolvimento (Gilly 1988).

Blaye, A.(1989) utilizando uma tarefa de organizagdo de um produto de dois
conjuntos, em criangas que frequentavam o ultimo ano de Jardim de Infancia, criou

3 tipos de situagbes para poder distinguir trés niveis de oposigéo de respostas:
* Oposicdo das performances terminais
¢ Oposicéo nas performances intermédias

o Oposicao de procedimentos

A autora verificou que, a confrontagdo com respostas divergentes s6 é susceptivel
de produzir efeitos benéficos quando ela & feita nos processos de construgido. E
necessario pér em questdo os modos individuais de resolugdo durante o seu
desenrolar. Blaye (1988) realgou também a influéncia de dois outros parametros,
para esta tarefa, o nivel da performance colectiva e também a natureza dos

processos de preenchimento utilizados durante a fase de interacgéo.

O éxito na tarefa durante a resolugéo colectiva, esta positivamente ligado ao éxito
individual no pos-teste, mas esta néo parece ser uma condicdo nem suficiente nem

necessaria para que se verifique progresso.

Quanto a natureza dos procedimentos, Blaye (op.cit.) diz que parece existir uma

representacéo inicial do problema, induzida por uma estruturagéo forte do quadro
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em linhas e colunas, onde um "percorrer sistematico das casas se forna uma

caracteristica pertinente da actividade de resolugdo "(op.cit.p.50).

Sempre que as criangas s&o levadas, durante a fase de interacgéo, a por em accéo
procedimentos n&o sistematicos, a maioria vai progredir, pois s&o obrigados a
reorganizar as suas estratégias iniciais de resolugio, a procurar novas fontes de
regulacdo para a sua actividade e consequentemente a modificar a sua

representacao inicial de tarefa.

Blaye (op.cit.) ndo encontrou verdadeiras oposicbes de respostas seguidas de
negociagbes argumentadas, conduzindo a uma coordenacio individual de
centragdes. O que verificou foi a existéncia de confrontagSes de actos, nunca
verbalizadas, onde cada um teve necessidade de readaptar o seu modo de

resolucdo em funcéo das acgbes realizadas pelo outro.

Parece assim, que a desestabilizagdo dos procedimentos e a informacéo
transmitida no decorrer da resolugdo, conduzem a elaboracdo de uma nova
representacdo do problema. Para Blaye a desestabilizacdo dos procedimentos de
resolugdo constitui "uma forma particular de perturbagdo da actividade do sujeito

induzida pela confrontagdo com um parceiro" (Blaye 1988, p.53).

Dalzon (1988) apesar de utilizar uma tarefa diferente, chegou a resultados
semelhantes: as interacgbes mais eficazes ndo eram as que opunham os sujeitos
guanto ao resultado das suas acgbes, mas aquelas que os opunham quanto ao

procedimento gestual de realizacao da tarefa.
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Barnier (1989) vai retomar este aspecto da representagéo da tarefa para explicar os
beneficios do papel do tutor numa interacgdo assimétrica. Considera que o tutor
quando é colocado em situagdo de explicar ao outro e de argumentar esta activo
cognitivamente ja que tem que repensar a tarefa, observar o que o outro faz e
tentar perceber qual € a representagéo do outro sobre a tarefa a resolver. Assim
todo um processo de elaboracdo ao nivel da representacdo vai-se desenvolver e

vai reforgar a inteligibilidade da tarefa.

Segundo Gilly (1989b) a eficacia das interacgbes parece estar ligada a duas
fungbes da intervengdo do outro : a "desestabilizagdo" e o "controlo". Por
desestabilizagdo o autor entende alguns dos aspectos que acabamos de citar:
desestabilizagdo ao nivel da representagdo da tarefa e dos processos de
resoluc@o. A fungéo de controlo da actividade, segundo Gilly (1988, 1989a, 1989b),
pode tomar formas diversas : intervencdes de aceitagdo, intervencdes de

verificagdo de uma afirmagéo, reformulagbes do outro ou solugées do outro, etc.

Para Gilly (1988, 1989a) os resultados benéficos das interacgdes sdo dependentes

do:

o Tipo do Problema
¢ Funcionamento Cognitivo Individual

e Funcionamento socio-cognitivo da diade.

Para o estudo do funcionamento das diades, Gilly, Fraisse, e Roux (1988), numa
investigagao feita com criangas de idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos,

fizeram uma analise dos momentos de interaccio. Estes autores verificaram para
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todas as diades uma alternancia de sequéncias de trabalho cognitivo individual e
de sequéncias de trabalho interactivo. Numa andlise mais diferenciada destas
sequéncias interactivas encontraram quatro tipos possiveis de co-elaboragao. Uma
mesma sequéncia, segundo os autores, pode comportar varios tipos de co-

elaborag&o. Os diferentes tipos identificados foram:

Colaboragao de aceitagéo ("collaboration acquiesgante") - um dos sujeitos
elabora uma solugéo que propde ao companheiro. Este aceita, sendo esta
ades&o & proposta do colega o resultado de um "verdadeiro acordo
cognitivo" e tendo um valor de "controlo e de reforgo positivo da solugdo

proposta".

Co-construgdo - Um sujeito comega uma accéo que vai ser retomada e
continuada pelo outro. Apesar desta harmonia aparente da interacgéo, as
intervengbes de um podem perturbar o procedimento do outro e "orients-lo

para uma acgao ou ideia que ele nao teria” (op.cit.p.84).

Confrontagées com desacordo - Um dos sujeitos faz uma proposta que é
recusada pelo outro sem qualquer justificagdo. Perante esta rejeicéo ele
pode "refirar-se para uma fase de trabalho individual' ou justificar o seu

ponto de vista. -

Confrontagdes contraditérias - sdo caracterizadas pela existéncia de
desacordos e de oposigdo de respostas. Segyundo os autores esta situacao
vai desencadear "uma fase de confrontagdo numa tentativa de ultrapassar a
oposigdo". Esta pode conduzir quer a um impasse onde o0s sujeitos vao
manter as suas propostas; quer a um acordo pelo aceitar da proposta inicial
de um ou do outro , ou mesmo de uma nova proposta; quer a "uma tentativa

de verificagdo experimental para provar uma hipétese de resolugcéo”.
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Parece assim evidente a identificagdo de diversos factores, como tendo influéncia

nos mecanismos psicossociais das construgdes cognitivas.

Parece também claro que o tipo de tarefa a resolver tera influéncia no
funcionamento cognitivo do sujeito e consequentemente no funcionamente socio-
cognitivo da diade, isto no caso de se tratar de uma tarefa de resoluc&o conjunta. A
propria tarefa pode ser atribuida uma significagdo social por parte do sujeito, o que
por mecanismos varios ira também influenciar o modo de resolucéo utilizado, como
se verificou nos trabalhos ligados as nogdes de "marquage social" e a de "schéma
pragmatique de raisonnement” (Doise e Mugny 1981; Girotto, Gilly, Blaye e Light
1989 cit. por Gilly 1989a, 1989b). Para além destes factores ha ainda que
considerar a significagio social que o sujeito atribui ao contexto de resolucéo, (Are,
B. 1988; Schubauer-Leoni 1986) e que parece ter influéncia no comportamento
deste e também nos processos e estratégias de resolugdo da tarefa utilizadas. O
sujeito  implicado na resolugdo de determinada tarefa vai interpretando as
situagcbes e atribuindo significados as tarefas, através das sués experiéncias

passadas em-+tarefas ou situagdes similares.

Certamente com a continuagdo de estudos nesta area varios outros factores irdo
sendo identificados e a influéncia dos j& identificados mais esclarecida. Ha assim a
necessidade de se continuar a desenvolver investigacdo, procurando verificar
também se os factores identificados em certas idades para determinados tarefas e

situagbes, podem ou n&o observar-se noutras idades e noutras situacoes.
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2.4.3. Perspectiva Vygotskiana

A linguagem escrita € um instrumento cultural e, como j& vimos esta presente no
dia-a-dia da maioria das criangas. A sua apreensdo comeca a ser feita de uma
forma informal, através de interacgdes muitas vezes mediadas por outros sujeitos
mais competentes, como os pais ou outros adultos conhecidos da crianga, ou
mesmo outras criancas. Considerando estes aspectos, parece-nos de extrema
importancia considerarmos ainda, e no ambito da aquisi¢do da linguagem escrita e
também do papel ai desempenhado pelas interaccbes sociais, o trabalho de

Vygotsky.

Um tema central na Teoria de Vygotsky € que o desenvolvimento pode ser
entendido como a fransformagdo de processos basicos bioldgicamente
determinados, em fungbes psicologicas superiores. Esta transformag&o ocorre nas
interac¢cBes sociais e através do uso de instrumentos e simbolos criados
culturalmente. Assim, toda a relagédo do sujeito com o meio é mediatizada pelo
grupo social de pertenca e mediatizada por instrumentos elaborados a partir da
experiéncia de geragbes anteriores. E precisamente a ‘apropriagdo  dos
instrumentos (instrumentos técnicos e signos), dependentes da heranga socio-
cultural, que marca de forma essencial a passagem das actividades elementares a

actividades superiores (Gilly in press).

Existem pelo menos 3 principios fundamentais, a partir dos quais Vygotsky

considera o desenvolvimento dos processos mentais superiores. O 1° diz respeito

46




ENQUADRAMENTO TEORICO

as relagbes entre educagdo, aprendizagem e desenvolvimento, o 2° refere-se
ao,papel da mediagado social nas relagdes entre o individuo e o seu meio (mediacéo
pelos instrumentos) e na actividade psiquica intra-individual (mediagdo pelos
signos); e no 3° é considerada a passagem do interpsiquico para o intrapsiquico

nas situacdes de comunicagao social (Gilly in press).

1 ° Desenvolvimento, aprendizagem e educacédo - Vygotsky (1977,1978, 1985)
comega por considerar que para definir correctamente as relagbes entre estes
aspectos, ndo basta definir somente um grau de desenvolvimento, para adequar as
experiéncias de aprendizagem. Segundo o autor é necessario definir dois niveis de
desenvolvimento, caso contrario ndo € possivel estabelecer a relagéo entre
desenvolvimento e possibilidades de aprendizagem. O primeiro nivel, nivel actual
de desenvolvimento, é definido como “o nivel de desenvolvimento das fungbes
mentais da crianga estabelecidas como resulfado de alguns ciclos de
desenvolvimento ja completos” (Vygotsky 1978 p.85). Este nivel é obtido quando
se faz a avaliagdo de um sujeito, por exemplo através da passagem de testes ou
outras tarefas de resolugéo individual. Contudo a resolugdo das mesmas situacoes
pela crianga mas com o apoio do adulto pode, segundo este autor ser um indice de
desenvolvimento bastante importante a considerar. E, com a conjugacdo destes
dois indices de desenvolvimento que Vygotsky (1978, 1985) introduz a nogdo de

Zona de Desenvolvimento Potencial * que é definida como:

“a distancia entre o nivel de desenvolvimento actual determinado pela

resolugdo independente de problemas e o nivel potencial de

? Conforme tradugdo na obra Bases Psicoldgicas da Aprendizagem e do Desenvolvimento.
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desenvolvimento determinado pela resolugdo de problemas com o apoio de

um adulfo ou em colaboragdo com pares mais competentes.

Vygotsky 1978 p.86.

Segundo o autor, o que uma crianga consegue fazer hoje com a ajuda de alguém
mais competente, sera o que podera fazer sézinha amanha. Assim, tendo em
consideragdo ndo sO os resultados ja obtidos, como também aqueles em via de
aquisicdo, e possivel conhecer melhor toda a dindmica de desenvolvimento de
uma crianca. Ainda para uma maior clarificacdo deste conceito Vygotsky (1978)

avanga mais algumas ideias:

“A zona de desenvolvimento potencial define aquelas fungbes que ainda ndo
atingiram a maturidade mas que estdo num processo de maturacéo, aquelas
fungbes que atingirdo a maturagdo amanhé& mas que actualmente estdo num
estado embriénario, Estas fungbes podiam ser denominadas de ’botdes’e
‘flores’do desenvolvimento mais do que de ‘frutos’do desenvolvimento. O
nivel actual de desenvolvimento caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento potencial

caracteriza o desenvolvimento mental em perspectiva. (op.cit. pp.86-87)

O conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial leva também a uma
reformulagdo e reavaliagdo do papel da imitagdo no desenvolvimento, j& que
tradicionalmente esta actividade € vista como um processo puramente mecanico.
Segundo Vygotsky (1978), uma vez que no ser humano existe uma zona de
desenvolvimento potencial, é possivel através da imitacdo, fazer-se muito mais

numa actividade colectiva ou com o apoio de um adulto. Este facto leva também a
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uma alteragdo das relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem. Qualquer
experiéncia de aprendizagem orientada para um nivel de desenvolvimento ja
adquirido & ineficaz. assim “o unico ensino bom € aquele que precede o

desenvolvimento” (Vygotsky 1985 p.110).

Segundo esta perspectiva, aprendizagem nao é desenvolvimento, mas uma
aprend:zagem bem organizada pode resultar em desenvolvimento. Ha assim uma
unidade, mas ndo uma identidade entre os processos de aprendizagem e os de

desenvolvimento interno

Este conceito de zona de desenvolvimento potencial tem sido abordado por
diferentes autores (Gallimore &Tharp 1992; Tudge 1992; Hedegaard 1992; John-
Steiner 1990) numa tentativa de aprofundamento e operacionalizacdo em
diferentes contextos. Para a situagdo da linguagem escrita, esta mobilizagéo tem
sido frequentemente feita para justificar a eficacia de algumas interaccoes entre as
criangas e os seus pais/maes muitas vezes em contexto informal, no seu dia a dia
(Teale 1989; Gundlach, McLane, Stott & McNamee 1985; Sulzby 1985; Sowers
1985; Anderson & Teale 1987; McLane 1992) |

Retomando o conceito de zona de desenvolvimento potencial Tharp & Gallimore

(1988 cit. Gallimore & Tharp1992) definem o ensino do seguinte modo:

‘Ensinar consiste em apoiar a performance através da zona de
desenvolvimento potencial. Pode dizer-se que ha ensino quando é
dado apoio nos pontos da zona de desenvolvimento potencial em que a

performance necessita de apoio” (op.cit. pp.183-184).
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Esta definico implica progresso através de influéncias reciprocas da crianca com o

seu meio.

A crianga atraves das acgbes reguladoras e discurso dos outros, &

levada gradualmente a executar acgdes e discurse independentes.

Segundo os autores (op.cit) a aquisicdo de uma competéncia pode ser

esquematizada num processo de quatro passos onde, € bem evidente a posicado e

papel da ZDP (Zona de Desenvolvimento Potencial)

Passo 1 - Performance apoiada por outro parceiro mais competente .

Antes da crianga conseguir funcionar como agente independente, tem
que se apoiar no adulto ou num parceiro mais competente para que a
regulacé&o da tarefa seja feita por outro. A quantidade e qualidade de
regulagdo da tarefa, feita pelo outro, depende da idade da crianga e da
natureza da tarefa. Durante a fase inicial da ZDP a crianga tem uma
compreensao muito limitada da situacéo, da tarefa e dos objectivos a
atingir. Nesta fase o outro mais competente vai transmitindo directrizes e
procedendo & modelagem de comportamentos, limitando-se a crianca a
uma resposta de imitagdo ou de aquiescéncia. Ao longo da resolucéo da
tarefa a crianga comega a compreender a relagdo dos seus diferentes
componentes, assim como também a sua performance. Quando alguns
destes conceitos sobre a performance sdo adquiridos, a crianga pode
comegar a ser apoiada por outro tipo de meios, como questdes, feed-
back e estruturagéo cognitiva. Esta primeira etapa é ultrapassada quando
a responsabilidade do apoio e da performance da tarefa passou a ser

gerida pela crianga.
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e Passo 2 - Performance apoiada pelo proprio. O sujeito consegue

completar a tarefa sem o apoio dos outros o que nao significa que a
competéncia esteja desenvolvida e automatizada. A regulagéo pode ter
passado do adulto para a crianga mas as funcdes de controlo mantém-se

através de verbalizacdes e discurso orientador.

e Passo 3 - Performance desenvolvida, automatizada e fossilizada. Nesta

fase nao é necessario apoio do adulto nem do proprio, € um estado para

além do auto-controlo e do contro o social.

o Passo 4 - Desautomatizacdo e retorno & ZDP. Uma vez dominadas as

estratégias cognitivas o sujeito ndo e oprigado a depender so de
mediacdo interna. Quando sente qualquer dificuldade, pode pedir ajuda
por necessitar do controlo de alguem mais competente. Estas
desautomatizagdes ocorrem tao regularmente que constituem um novo

passo do processo de desenvolvimento.

Panofsky (1987 cit John-Steiner 1990) refere-se também a este construto
vygotskiano e na sua definicio enfatiza o papel do adulto enquanto mediador no

processo de internalizagao.

“ . Os adultos medeiam a actividade da crianga: eles cativam e regulam a
sua atencéo, abstraindo aspectos do meio que estdo envolvidos no conceito.
Trabalhando na zona de desenvolvimento potencial da crianga, o adulto
ajusta-se ao seu nivel de conhecimento, permitindo a crianga, com apoio,

operar de modos mais avangados do que aqueles que conseguiria sézinha.

Os processos desta interacgdo, partilhados ou interpsicolégicos, s&o

lentamente internalizados pela crianga , acabando por guiar 0 seu processo
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cognitivo, na sempre em mudancga, zona de desenvolvimento potencial”

(op.cit. pp. 27-28).

2° Mediacdo social na construgdo dos processos mentais superiores -
Vygotsky (cit. Gilly in press) considera que a especificidade da actividade humana,
é ser socialmente mediatizada quer se trate de actividade exterior, respeitante as
relacgbes do homem com o meio, ou de actividade interior. Isto significa
instrumentalizada, estruturada e transformada por processos (ou instrumentos)
socialmente elaborados (tais como a linguagem ou outros sistemas de signos que
sirvam para representar e assinalar as relagbes entre os objectos ou as
propriedades dos objectos representados). Assim, € a apropriacédo dos
instrumentos, provenientes de heranga soécio-cultural, que marca de modo
determinante a passagem das actividades elementares as actividades superiores.
O meio adulto envolvente da crianca tem um papel mediador e regulador das suas
interacgbes com o meio. As palavras de apoio, os sinais, os gestos regulam o
comportamento da crianga dirigindo, por exemplo, a sua atengdo para além dos
tracos perceptivamente salientes, reorganizando socialmente o seu campo

perceptivo de um modo culturalmente relevante (Diaz, Neal, Amaya-Williams 1992).

No processo de aquisigdo da leitura e da escrita, a importancia da mediag&o social
tem sido enfatizada na tentativa de explicar e fundamentar o papel ai
desempenhado pelos adultos (Gundlach, Mclane, Stott & McNamee 1985,
Rogovas-Chauveau & Chauveau 1993; Rogovas-Chauveau 1993). Cazden (1981
cit Gundlach, MclLane, Stott & McNamee 1985) examinou em detalhe as

interacgdes entre adulto e crianga em etapas precoces de aquisigédo da linguagem
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escrita. Nestes estudos o adulto € normalmente visto como o tutor, um colaborador
que fornece “scaffolding” na forma de pistas verbais e apoio manual estruturando
assim a actividade da crianga. Quando uma crianga recebe apoio na leitura ou na
escrita por parte de um adulto ou de um irm&o mais velho, a crianga e o0 seu
colaborador estao a trabalhar ao nivel da sua zona de desenvolvimento potencial.
Ao trabalhar com um parceiro mais competente a crianca vai néo so resolver a
tarefa como também poderéa eventualmente internalizar algumas estratégias que
passara a utilizar autonomamente. A fungdo do ensino da linguagem escrita devera

ser vista como uma facilitacdo social dada & crianga no momento da aquisigdo de

conhecimentos (Pontecorvo 1990) . Esta facilitagdo pode ser vista quer no apoio do
adulto como intervengéo ao nivel da ZDP, tal como ja referimos, ajudando-o0 na
redefinicdo da situagdo ou em aspectos concretos da resolugdo da tarefa, quer
pelo apoio dado pelos pares. Todo este processo torna possivel a partitha e a
divisdo dos problemas que vao surgindo assim como a construgdo de um

raciocineo e linguagem colectivos.

A caracteristica comum a estas estratégias de facilitagdo social, € que todas elas
s&o baseadas na sua fungdo e na necessidade de exteriorizar e explicitar, num
contexto socio-comunicativo, as ideias e as expressdes verbais. Esta explicitagéo e

exteriorizagdo s&o mecanismos essenciais que possibilitem a interiorizacdo de

competéncias ou seja , as criangas tornam-se progressivamente capazes de

fazerem so6zinhas o que no inicio sé conseguiam fazer com o apoio de outros.

* O sentido deste termo & o de um apoio que estrutura e direcciona a actividade, deixando contudo
espaco de actuagio e exploragdo para a crianga.
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3° Passagem do interpsiquico para o intrapsiquico - Vygotsky (1985)
estabeleceu uma lei fundamental do desenvolvimento onde estabelece o papel do
social na apropriagdo dos signos e sistemas de signos constituintes do aparelho

psiquico do individuo.:

‘Cada fungdo psiquica superior aparece duas vezes ao longo do
desenvolvimento da crianga: primeiro como actividade colectiva, social e
portanto como fungdo interpsiquica, depois, a segunda vez, como actividade
individual, como propriedade interna ao pensamento da crianga, como fungédo

intrapsiquica”.

Vygotsky 1985 p. 111

As fungbes psicoldgicas superiores tém origens sociais de dois modos (Diaz, Neal,
Amaya-Williams 1992). Um primeiro, refere-se as funcdes mentais superiores como
a atencado voluntaria, que aparecem primeiro num plano interpessoal, antes de
aparecerem como parte de repertério cognitivo / comportamental da crianga num
plano intrapsicolégico. Um segundo modo, é aquele em que as fungbes mentais
superiores podem ser entendidas como a internalizagdo de interacgdes socialmente
reguladas, ou como a internalizagdo de adaptagdes culturalmente determinadas

que medeiam as relages da crianga com o meio.

Em todo o processo de passagem do inter para o intrapsiquico a performance dos
sujeitos necessita de ser apoiada. A esta reconstrucao interna de uma operacao
externa Vygotsky (1978) chama internalizagcdo. A internalizacio no se refere a

uma simples imagem mental ou representagido mental de uma relacdo externa, mas
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sim a um novo nivel de organizagdo de comportamento que até certa altura so foi

possivel com o apoio de signos e mediadores externos.

Anderson & Teale (1987) retomam este conceito de internalizagdo para uma
situacdo especifica: a situacdo de apreenséo da linguagem escrita. Segundo ©s
autores a “internalizagdo de estruturas, ou consciéncia delas desenvolve-se como
resultado da participagdo do individuo nas actividades” (op. cit. p.217). As criangas
ao participarem em actividades de leitura e de escrita, mesmo que n&o saibam
ainda ler nem escrever, vao conseguindo resolver algumas situagbes com a ajuda
de um adulto ou de outra crianga ja alfabetizada. Iniciaimente estas actividades s&o
conduzidas pelo outro. Gradualmente o processo de condugao vai passando para
a crianga, havendo assim uma transferéncia do plano interpsicolégico para o

intrapsicologico

Referindo-se ao processo de internalizagéo de uma forma geral, Gallimore &Thrap
(1992) consideram que na transicdo do apoio pelos outros para o auto-apoio
(internalizac&o e automatizagdo), ha variagbes na forma pela qual esse apoio pode
ser dado. Segundo os autores podem considerar-se seis meios de apoio &
performance, modelagem, gestdo de contingéncia, feed-back, dar instrugbes,
questionar e estruturacdo cognitiva, que sendo considerados em conjunto
proporcionam uma interligacdo das diferentes areas da psicologia a teoria

Vygotskiana.

Modelagem - o comportamento € transmitido e adquirido por imitagao
através de um processo de participagdo guiada. O processo de modelagem /

imitag&o é influenciado por varios factores, como a idade, o sexo e o grau de
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amizade do modelador e do imitador, a presenca de reforco, o repertério de

imitacéo, etc..

Gestdo de Contingéncia - é um meio de apoiar a performance em que as
recompensas (reforgos sociais de elogio e encorajamento, reforcos
materiais de consumo, tokens, recompensas simbolicas) ou punicdes
seguem o comportamento. As recompensas, elogios e encorajamentos que
seguem um comportamento vao fortalecendo cada ponto de avango na ZDP.
A gestdo de contingéncia nado pode ser utilizada para origina- novas
competéncias, estas devem ser originadas através de outros meios de apoio

como a modelagem, a instrugéo, a estruturagao cognitiva, etc.

Feed-back - A informacéo de feed-back € um poderoso meio de apoio, e
pode levar um aluno a um melhoramento da sua performance na tentativa

seguinte.

Dar instrugdes - E certamente o mais ubiquo de todos os meios de apoio no
dia-a-dia. E importante que o dar instrucdes seja incluido no ensino, embora
dentro de determinados limites, para que a “voz instrutora” do professor se
torne a “voz auto-instrutora” do aprendiz na transicdo para uma performance

auto-regulada.

Questionar - Este tipo de actuacdo apela a uma resposta activa e criativa
por parte do aluno. Nem todas as questbes apoiam a performance havendo
que distinguir entre as que efectivamente apoiam e as que se limitam a
avaliar. A questdo de apoio leva a produgdo de uma operagao mental que o

aluno néo faria sézinho.

Estruturagé@o cognitiva - Refere-se ao fornecimento de uma estrutura para

pensar e agir. Organiza, avalia, agrupa e sequencia a percep¢ao, memoria e
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accdo. No dia-a-dia as estruturas cognitivas podem ser mais ou menos
formalizadas ou mais ou menos conscientes. Pode, segundo os autores
(Gallimore &Tharp 1992), considerar-se a existéncia de dois tipos de

estruturas:

1. Estruturas de Explicacdo - estas estruturas servem para organizar

a percepg¢ao de um novo modo.

2. Estruturas operando ao nivel.dos processos cognitivos - neste

caso o professor ajuda o aluno a organizar a informac&o em bruto
que este possui, podendo referir-se a outras situagdes
semelhantes; podem por exemplo ser fornecidas estruturas para

memorizar ou regras de associagdo de semelhangas.

Para uma maior clarificacéo de alguma destas formas de apoio e sua diferenciacéo,

os autores ilustram-as com alguns exemplos que passamos a apresentar:

Dar instrucées: “Pensa sobre o tema principal desta historia”.

Questionar : "Qual pensas ser a ideia principal desta histdria?”

Estruturacdo _Cognitiva (Tipo1) : “Todas estas partes da histdria estéo -

associadas a ideia principal: os sentimentos da rapariga para com O seu
gato. A palavra que usamos para definir os seus sentimentos € carinhoso.

Ela ¢ carinhosa para o seu.”

Estruturacdo Cognitiva (Tipo2): “ As historias tém ideias principais. As partes

de qualquer histéria estdo relacionadas com a ideia principal.” (Tharp &

Gallimore 19988)

Gallimore & Tharp 1992 p183
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Todos estes meios de apoio tém origens diversas, contudo a sua ligacéo com a
perspectiva de desenvolvimento vygotskiana pode facilitar a compreensao do
processo de educagéo. Neste processo ha sempre que ter em consideracéo que o
desenvolvimento da zona de desenvolvimento potencial de cada crianca requer
uma individualizagdo de acordo com as caracteristicas do momento e a progressao
da crianca através da ZDP. Como vimos a passagem de um processo de regulagdo
pelo outro, para auto-regulacdo, de resolugdo conjunta para resolugdo
independente, n&o acontece por acaso e envolve interacgdes especificas entre um

sujeito mais competente e um sujeito menos competente em determinada tarefa.

Este € um processo gradual, podendo ser identificados vérios passos. Para Diaz,
Neal, Amaya-Williams (1992) é importante diferenciar, por exemplo, entre auto-
controlo e auto-regulag&o. Auto-controlo sera a capacidade para utilizar uma ordem
e directriz dada, na auséncia do orientador; ou seja capacidade de se comportar na
auséncia de estruturas de suporte externas de acordo com um comando ou
directiva ja dados anteriormente. A crianca limita-se a internalizar essa directriz e a
emiti-la. Na auto-regulagéo pelo contrario, um plano auto-formulado de accdo mais
do gue um comando internalizado, regula a actividade da crianca. Portanto a auto-
regulagao Apode ser vista como a capacidade para planear, guiar e monotorizar o
seu comportamento. Kopp (1982 cit Diaz, Neal, Amaya-Williams 1992) refere-se
também a estes aspectos considerando como antecedentes para uma auto-
regulagao , entre outros aspectos, o controlo e o auto-controlo. Por Controlo o
autor considera a capacidade da crianga iniciar, manter e acabar uma acgdo em
resposta a indicagbes do orientador sendo assim necessaria a presenca imediata
dé sinais externos. Por Auto-controlo o autor entende a capacidade da crianca

desenvolver as indicagbes e directrizes do orientador na auséncia deste. A Auto-
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-regulagdo € considerada diferente do auto-controlo especialmente na sua
flexibilidade de se ajustar a novas situacbes e na utilizacdo de reflexdo e de

estratégias metacognitivas.

2.4.3.1. Implicagbes da Teoria Vygotskiana na
Aprendizagem da Linguagem Escrita

Para além dos trabalhos no &mbito da linguagem escrita,que fomos referindo, e que
mobilizam pontualmente alguns conceitos da perspectiva vygotskiana do
desenvolvimento e aprendizagem, para justificacdo dos seus resultados existem

outros que na sua genese se fundamentam nesta perspectiva.

McNamee (1982) partindo da ideia de Vygotsky de que a linguagem escrita é uma
actividade socio-cultural desenvolve um trabalho de intervencdo junto de uma
comunidade procurando desenvolver confianga e destreza na leitura e na escrita.
Trabalha dentro da sala de aula com o professor mas ndo esquecendo estratégias
de informagéo e generalizagdo desse trabalho com as familias. Um objectivo
presente ao longo da intervencéo foi a identificagdo constante das necessidades
de apoio n&o s6 por parte da crianga como também por parte dos adultos
envolvidos no processo. Esta identificacéo conduzia assim ao que McNamee
(op.cit) chama a construgdo da ZDP. Duas condigbes foram consideradas
essencias para desenvolvimento na ZDP. Por um lado a capacidade para brincar, a

capacidade para imaginar, ja que o proprio Vygotsky (1978) considera que para se
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crescer e desenvolver as pessoas tém que ser capazes de pensar em si de um

modo diferente daquilo que s&o hoje.

‘... as melhores aquisicbes das criangas sdo conseguidas a brincar,
aquisicbes que amanhé se tornardo o seu nivel basico de conduta e de

moralidade”
Vygotsky (1978 cit McNamee 1992 p.100)
Vygotsky (1978) diz também que

“... 0 brincar cria a zona de desenvolvimento potencial da crianga. Ao brincar
a crianga comporta-se sempre para além da sua idade média, acima do seu

comportamento no dia-a-dia “ (p. 102).

Foram assim implementadas estratégias de modo a desenvolver esta capacidade
de jogar, brincar entre os elementos desta comunidade. Por outro lado foi
considerado essencial, para que se verificassem mudangas na ZDP, a capacidade
de utilizagdo da ajuda e apoio dos outros,criando-se estratégias de discussio e
apoio mutuo ndo sé entre as criangas, mas entre todos os intervenientes no

processo.

Tambem McLane (1982) no seu trabalho procura explorar algumas ideias de
Vygotsky sobre a linguagem escrita. Por um lado a ideia de que a escrita é uma
extens&o do jogo e desenho da crianga “o jogo, desnho e escrita podem ser vistos
como momentos diferentes num processo unificado essencial ao desenvolvimento
da linguagem escrita” (1978 cit McLane 1992). Por outro lado a ideia de escrita

engquanto complexa actividade cultural. O autor conjugou ainda estas ideias com

60




ENQUADRAMENTO TEORICO

outra ja referida anteriormente sobre o papel do jogo no desenvolvimento e com a
importancia da mediagdo social na negociagdo e construgcdo da zona de
desenvolvimento potencial. Este seu trabalho foi desenvolvido num contexto
informal de aprendizagem fora do horario escolar. Tentou-se que as criangas
descobrissem que podiam  utilizar a escrita em actividades ja por elas
desenvolvidas: jogo, desenho e comunicacdo de modo a que elas a achassem
importante e com um significado pessoal. Escrever ndo é facil, e especialmente
para criangas muito pequenas apresenta muitas dificuldades técnicas e mecanicas,
tais como a propria escrita das letras, o soletrar, a pontuacéo, etc. Como a escola
enfatiza estes aspectos, é dificil para muitas criangas descobrir que a escrita pode
ser um meio de auto-express&o e comunicagdo com os outros, nomeadamente para
aquelas que fora da escola tém muito poucas interaccbes com a escrita. Assim
neste trabalho (McLane op.cit.) procurou-se que as criangas usassem a escrita
com fins sociais e através de processos de escrita também muito sociais. Durante
as fases de produc&o as criangas falavam entre si e com os adultos que estavam
presentes; pediam apoio n&o s6 aos adultos como a colegas e iam aproveitando as
sugestOes dadas pelos outros. Para além disso procurou-se informalizar os
momentos de producgdo, de modo a que estes fossem sentidos como momentos de

jogo -

No final do seu trabalho o autor concluiu que este tinha ilustrado algumas ideias de

Vygotsky:

1. As criangas com o0 apoio do adulto, podem usar a escrita como forma de
prolongamento dos seus interesses no desenho, no jogo de exploragéo e do faz

de conta e como meio de explorar e conduzir as relagbes sociais.
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2.

As criancas necessitam da mediagdo do adulto para compreenderem os
objectivos e utilizagbes da escrita, para o dominio da sua mecénica e técnica.
Muitas das criangas necessitardo desse apoio durante bastante tempo. Este
sera dependente das experiéncias individuais, da sua competéncia e confianca
na escrita, assim como tambem do papel dos companheiros no assumir de

algumas destas fung¢des da apoio.

Seria importante que a escola permitisse e encorajasse mais situacdes de
escrita ludica “ndo oficial”, pois ao fazé-lo facilitaréd a relagdo da crianca com

este saber cultural tdo complexo.

“ Aquele que brinca ndo tem que se preocupar com o risco de falhar, porque
0 objectico do brincar € a exploragdo e a manipulagdo de processos, mais do
que o atingir metas pre-determinadas; no brincar ndo ha pressées ou
constrangimentos para que se dé a resposta correcta nos produtos finais.
Assim a brincadeira confere uma sensagdo de liberdade e de controlo,
encorajando aquele que brinca a experimentar materiais e actividades,
papéis, e ideias de modos novos e inventivos. Brincar & e com a escrita -
brincar com formas e convengbes, usando a escrita como uma extensdo do
Jogo dramatico - pode servir para abrir a actividade da escrita a consideracéo
e a exploragédo... Finalmente, brincar encoraja o que brinca a agir como se
ele ou ela fossem ja competentes na actividade em consideragédo... Brincar
com processos e formas de escrita parece ser, como dar a crianga um
sentimento de ‘pertenca’ - ou de ‘direito’- desta complexa actividade cultural”

.(McLane op.cit. p.311-312).
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- Il - PROBLEMATICA

As ideias base orientadoras do nosso trabalho foram as seguintes:

Existe uma evolugio ao nivel das conceptualizacdes infantis sobre escrita, onde
se podem distinguir etapas sucessivas. Esta evolugdo comeca antes de uma
aprendizagem formal e ndo é inteiramente determinada pela accado das

instituicbes educativas.

A interpretag&o de uma producao escrita pode fazer-se para além dos aspectos
figurativos (qualidade do trago, orientacdo...). Quando se tem como objectivo
verificar o que a crianga quis representar pela sua escrita € como chegou a
produgdo de determinada representacao, nao se estdo a tomar em consideragcao

os aspectos figurativos, mas sim os aspectos construtivos.

Ao realizar uma tarefa em interacg&o com um parceiro, uma crianga pode obter
progressos significativos, em relagdo aos progressos que obtém as que

resolvem a mesma tarefa individuaimente.

As caracteristicas do funcionamento interactivo s&o determinantes para os

progressos posteriores das criangas. A existéncia de efeitos benéficos aparece
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geraimente ligada a uma participagéo activa dos dois sujeitos e néo a procura de

uma solugdo de um modo puramente relacional.

Sendo o objectivo deste trabalho comparar a influéncia dos modos de resolugao de
uma tarefa de escrita, nas conceptualizagbes das criangas sobre a linguagem
escrita quer quando estas actuam individualmente guer em situagéo de interacgao
com um parceiro,. Pretendendo-se também identificar, ao longo da situacdo de
interaccdo, o tipo de trocas de informagdo entrz as criangas, as dinamicas
estabelecidas e os factores que as regem. Tivemos necessidade de trabalhar com
criancas ainda n&o submetidas a qualquer ensino formal da linguagem escrita e

com conceptualizagées diversificadas sobre o seu funcionamento.

Escolhemos a idade dos 5-6 anos, para a nossa amostra, porque nesta idade as

criangas:
1. nao iniciaram ainda uma aprendizagem formal da linguagem escrita.

2. ja estdo despertas para muitas das caracteristicas do sistema de escrita,
desenvolvendo hipéteses bastante diversificadas sobre o seu

funcionamento.

Utilizando uma amostra de criangas mais novas, as hipéteses desenvolvidas sobre
o funcionamento da escrita, seriam certamente, mais primitivas e menos
diversificadas o que dificultaria o emparelnamento de criangas em niveis

conceptuais diferentes.

A escolha da tarefa a utilizar foi também uma das nossas principais preocupagoes,

pois ela parece ter um papel determinante na confrontacdo dos diferentes
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procedimentos de resolugdo e consequentemente ao nivel da representacéo da
tarefa (Blaye 1989). Ensaiamos varias tarefas antes de escolhermos a mais eficaz
para que se verificasse confrontagcdo dos diferentes pontos de vista, sobre o
funcionamento da linguagem escrita, ao longo da resolugdo. Assim a tarefa
escolhida foi a que nos pareceu facilitar um trabalho de co-elaboragédo de uma

solugao conjunta.
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IV - HIPOTESES GERAIS

Tendo presentes os vectores anteriormente expostos, partimos para o nosso

trabalho com as seguintes Hipoteses Gerais:

1 - Modo de Resolucao da Tarefa

HG1 - O modo de resolugdo da tarefa tem um papel determinante na

evolugdo das estratégias de escrita.

2 - Nivel Conceptual dos Sujeitos

HG2 - Seréo diferentes os efeitos da situag&o experimental, consoante o

nivel conceptual dos sujeitos.

3 - Dindmica Interactiva

HG3 - A dinamica interactiva estabelecida, tem um papel determinante na

modificagdo de estratégias de resolugéo do problema.
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V - METODOLOGIA

5.1. Populagao

Trabalhamos com uma populagéo de 56 criangas de 5/6 anos, que frequentavam

Jardins de Infancia na area de Lisboa.

A escolha das criangas foi feita entre todas as que frequentavam a Pré-Primaria,
nestes Jardins de Infancia, em fungéo da sua ades&o a um pré-teste, constituido por

uma série de pedidos de leitura e escrita de certas palavras e frases.

A pedagogia seguida por estas escolas era idéntica, no que diz respeito a
aprendizagem da linguagem escrita. Esta pedagogia, caracterizava-se por
praticamente ignorar a linguagem escrita em quase todas as suas dimensdes e por
se restringir a trabalhar quase que exclusivamente os aspectos motores e de

coordenagao, que esta tarefa exige.

Nao incluimos na nossa amostra qualquer crianga, que tivesse sido submetida a
uma aprendizagem formal da escrita. Tudo o que sabiam sobre o funcionamento da
escrita, no inicio deste trabalho, era resultado das interac¢des naturais com a

escrita, nos diferentes contextos que frequentavam (familia, Jardim de Infancia...).
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A média de idades das criancas da nossa amostra foi de 5 anos e 11 meses, com

um desvio de 9 meses.

5.2. Paradigma Geral

A experimentacao decorreu segundo o seguinte paradigma:

Fase | - Pré - Teste - Escrita e leitura de algumas palavras e frases,

individualmente.

Fase Il - Sit. Experimental - Escrita de um texto num livro de imagens, quer
individuaimente, quer em interacgdo com um colega. Esta fase decorreu 2

semanas apos a fase |.

Fase Ill - Poés- teste - Escrita e leitura de algumas palavras e frases,

individualmente. Esta fase decorreu uma semana ap6s a fase Il

5.3. Material
5.3.1. Material para o Pré-teste e Pos-teste.
* Papel e |lapis para a crianca escrever.

* Gravador para registar todas as produgdes verbais.

-
I
.
"
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5.3.2. Material para a Situagao Experimental.

e Um livro com 4 imagens, sem texto (Anexo I).
Imagem 1 - Um rapaz.
Imagem 2 - Um boné.
Imagem 3 - Um rapaz com o boné na cabega.
Imagem 4 - Um rapaz e um boné caido no chao.

o Papel para as criangas ensaiarem e descobrirem como se escreviam as palavras

gue lhes eram pedidas.

e Uma caneta vermelha e outra verde, para diferenciar o que cada crianca

escrevia.

« Um gravador para registar todos os didlogos e comentarios das criangas.

5.4. Tarefas

Utilizamos dois tipos de tarefas: Tarefa 1, para o Pré-Teste e Pos-teste e Tarefa 2

para a Situac@o Experimental.

Tarefa 1 - Consistiu na escrita de algumas palavras e frases gue tinham como

objectivo a identificagao :
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e das hipdteses conceptuais dominantes, das criancas, sobre o

- funcionamento da linguagem escrita.

e das principais estratégias que utilizavam no momento da leitura e

escrita.

As palavras a escrever permitiam evidenciar as diferentes hipéteses conceptuais.
Assim temos como principais caracteristicas inerentes a cada uma delas, as

apresentadas em seguida:
BOI - um grande referente, com um nome pequeno.
FORMIGA - Um pequeno referente, mas com um nome grande.

A escrita destas duas palavras permitia evidenciar se a crianga orientava a
sua escrita por aspectos ligados as propriedades do referente, ou se

considerava os aspectos linguisticos.
PATO - PATA - PATINHO

Estas palavras permitiam verificar se as diferencas de tamanho entre o pato,
a pata e o patinho, teriam como consequéncias diferencas quantitativas nas
representagdes graficas' das criangas e ainda verificar como é que as

criangas representavam os sons idénticos nas trés palavras.
O PATO NADA NO LAGO

O objectivo da escrita de uma frase era o de verificar, como as criangas
representavam as diferentes palavras de uma frase. Para além disso, como a
palavra "Pato" aparece inserida num outro contexto, pretendiamos verificar
até que ponto a crianga teria a preocupacdo de a representar na frase tal

como o tinha feito anteriormente, quando apareceu isolada. A escrita de uma
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frase permitia-nos ainda verificar até que ponto o tamanho da emissao oral,

iria interferir na produgéo escrita da crianca.

Tarefa 2 - Escrever o texto de um livro de quatro paginas. O texto pedido para ser

escrito nas quatro paginas era o seguinte:
12 Pagina:
Imagem - Um rapaz.
Texto - "RUI"
22 Pagina
Imagem - Um boné.
Texto - "BONE"
3% Pagina
Imagem - Um rapaz com o boné na cabeca.
Texto - " O RUI POE O BONE"
42 Pagina
Imagem - Um rapaz e um boné caido no chao.

Texto - " O BONE CAI NO CHAO".

As duas frases eram simples para n&o dificultar a tarefa e para evitar recusas a

escrita por parte das criancas.

71




METODOLOGIA

5.5. Procedimento

Foi realizado um primeiro contacto com varios Jardins de Infancia, de modo a
analisarmos o tipo de pedagogia que seguiam, nomeadamente no que diz respeito a
aprendizagem da Linguagem Escrita. Apos este primeiro contacto seleccionamos
quatro instituicbes que seguiam uma pedagogia equivalente, e que na sua
abordagem & linguagem escrita punham essencialmente énfase nos aspectos

técnicos.

Toda a investigacdo decorreu nessas instituicbes apds uma familiarizagdo prévia
com as criangas, de modo o minimizar os aspectos constrangedores das situagbes
experimentais. O paradigma utilizado foi o j& apresentado, com trés fases: Pre-

Teste, Situacdo Experimental e Pos-Teste.

5.5.1. Fase 1

Na 12 Fase deste trabalho, fizemos uma entrevista individual (Tarefa 1) a todas as
criancas que frequentavam a Pré- Primaria, nas instituicbes seleccionadas,
perfazendo um total de 113 criangas. Esta entrevista teve dois objectivos, por um
lado a caracterizacdo dos niveis conceptuais, por outro lado a selecgdo das

criangas para este trabalho..
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Nesta primeira fase a consigne utilizada foi a seguinte:

" Estou a fazer um trabalho sobre aquilo que as criancas sabem sobre a escrita
antes de entrarem para a escola. Gostava muito que fu me ajudasses neste
trabalho. Para isso sé tens que escrever umas palavras e umas frases. Eu sei que tu
ainda néo foste a escola, e que ninguém te ensinou ainda a escrever e a ler. Assim

tu vais escrever como tu sabes, como tu achares que se escreve”.

Pedimos-lhe entdo que escrevesse cada uma das palavras ja indicadas
anteriormente, questionando-a em seguida: “O que é que escreveste? Lé-me o que

tu escreveste. Porque é que escreveste assim?”

De modo a recolher o maximo de informacgao possivel, as respostas foram gravadas
e o tomamos simultaneamente o maximo de notas que nos permitissem completar a
informagéo gravada. Por vezes questiondavamos mais a crianga, para uma maior
clarificacdo sobre suas produgbes escritas e sobre as ideias e estratégias a elas

subjacentes.

Para evitar quaisquer inibigbes, o gravador foi mostrado as criangas, foi-lhes
explicado como funcionava e a sua importancia para o nosso trabalho. Gravamos
em seguida algumas frases, que as criangas escutaram, e s em seguida passamos

a recolha de dados.
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5.5.1.1. Descodificacéo e Classificagdao dos Dados.

Todas as gravacdes e notas foram descodificadas para uma grelha (Anexo ).

S6 depois de todos os protocolos estarem organizados, passamos ao tratamento
dos dados. Foram definidos varios niveis conceptuais tendo em conta os periodos,
considerados caracteristicos da evolucdo das conceptualizagbes sobre escrita
(Ferreiro 1988). Foi com base nestes niveis conceptuais que se classificaram as
diferentes estratégias que as criangas apresentaram no momento da escrita. Os

niveis conceptuais considerados foram os seguintes:

Nivel 1 - lnicio de diferenciacdo entre marcas graficas iconicas e marcas graficas

nao-figurativas.

Classificamos nesta categoria todas as produgbes em que a crianca utilizava
garatuja para a sua produgdo ou, mesmo utilizando maioritariamente simbolos

convencionais, n&o tinha presente ainda como mecanismo de controlo a variedade

intrafigural.
Exemplo:

Andreia ] Sara
FORMIGA PATA O PATO NADA NO LAGO
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Nivel 2 - Utilizacdo clara de critérios grafo-perceptivos, bem definidos, na

construcdo das suas producdes.

Classificamos nesta categoria todas as produgdes cuja escrita ainda nao era
orientada por um critério linguistico, sendo contudo controlada pelas caracteristicas
perceptivas mais salientes da palavra escrita (variedade de grafemas - intra e
interfigural, e quantidade minima). A escrita é assim, uma tentativa de

representagao da imagem que a crianca tem de palavra.
Exemplos:

Ana

| GRNA o
OPA/\/ BOI

OAOA' FORMIGA OADNAOA/VO
DAO N O | PATO | | O PATO NADA NO LAGO

Nivel 3 - Utilizacdo de um critério Linguistico

Nesta categoria incluimos todas as produgdes onde ja se verifica um tratamento
linguistico, no momento da escrita, embora este possa ser mais ou menos

desenvolvido. Esta categoria foi subdividida em trés sub-categorias:
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3A - Silabico

As produgdes aqui incluidas eram caracterizadas por uma preocupacdo de
correspondéncia termo a termo, na qual uma silaba da palavra era posta em
correspondéncia com uma letra. A crianga podia centrar-se exclusivamente em
correspondéncias quantitativas escrevendo assim, tantas letras quantas as silabas

identificadas, mas utilizando qualquer letra para fazer esta correspondéncia.
Exempilos:

Ana Rita

A PA - TA - A

FOR - Ml - GA PA - Tl - NHO

Mas identificamos também produgGes em que, mesmo sendo silabicas, se
verificavam limitagbes por parte da crianga, na escolha das letras a utilizar,
aparecendo correspondéncia correcta de alguns sons nalgumas, ou em todas as
letras utilizadas. Para além de um tratamento quantitativo, aparecia assim um inicio

de um tratamento qualitativo.
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Exemplos:
Nelson
C1G A \
FOR - M - GA PA - TO PA - TA
.
PA - Tl - NHO

3B - Silabico - Alfabético

Esta fase pode ser considerada como uma fase intermédia, onde as producdes nao
s&o ja silabicas, mas também ndo sdo ainda produgbes nitidamente alfabéticas.

Praticamente todas as letras utilizadas s&o correctas, mas ainda faltam algumas.
Exemplos:
Hugo

FORMIGA PATINHO
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3C - Alfabético
A etapa final desta evolug&o, € o acesso aos principios base do sistema alfabético.

Exemplos:

= pATA
5 /
PAT I

Para a identificacdo da hipotese conceptual dominante para cada crianga,

consideramos o nivel mais frequente, ao longo de toda a entrevista.
Exemplo:

Catarina - Nivel 2

6 0 /' BOI O PATO NADA NO LAGO

AETAU
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FORMIGA PATINHO

00| AER

A\ E T PATO AE PATA

Apesar da Catarina ter escrito correctamente a palavra Boi, para todos os outros
pedidos isso n&o acontece, nao tentando sequer fazer qualquer correspondéncia
entre a escrita e o oral. Assim o nivel conceptual considerado foi o grafo-
perceptivo- nivel 2, j& que nado foi identificada a utilizacdo por parte da Catarina, de

qualquer critério linguistico.

A maior parte das criang¢as, a partir das suas produgbes escritas, foram incluidas
nos niveis conceptuais 2 - grafo—percepti\/o e 3A - silabico. As criangas com
conceptualizagbes identificadas nos restantes niveis conceptuais foram muito
poucas, nao sendo por tal suficientes para se fazer uma analise aprofundada. Assim
acabamos por elimina-las da nossa amostra final tal como procedemos com as que
se recusaram a colaborar e com aquelas em que ndo foi possivel identificar um
nivel conceptual dominante. Retivemos assim 56 criangas, tendo para 28, sido
identificado como nivel conceptual dominante o Grafo-perceptivo - nivel 2, enquanto
que para as restantes 28 o nivel conceptual dominante identificado foi o Silabico -

nivel 3A.

Apds classificarmos todas as produgdes das criangas e identificarmos os seus

niveis conceptuais dominantes, repartimos aleatoriamente todas as criangas com
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R
conceptualizagbes situadas no Nivel 2 e no Nivel 3 A, em dois grupos equivalentes:

j
o Grupo Experimental - Resolugéo da Tarefa 2 em interacgdo com um parceiro, e o f
Grupo de Controlo - Resolugéo da Tarefa 2 individualmente. \

\

5.5.2. Fase ll

Nesta Fase podemos distinguir duas situagdes diferentes para o grupo experimental

e o grupo de controlo.

5.5.2.1. Grupo Experimental - Situacao de Interaccéo
5.5.2.1.1.Constituicao das Diades

Para o grupo experimental tivemos necessidade de associar as criangas duas a
duas; assim constituimos 14 pares de criangas, onde uma utilizava
preferencialmente um critério Grafo-Perceptivo para controlar as suas productes

(Nivel 2) e a outra um critério linguistico (Nivel 3A).

Os sujeitos para cada grupo foram escolhidos aleatoriamente entre os sujeitos

incluidos em cada categoria.
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5.5.2.1.2. Procedimento para a Situacao Experimental

A cada um dos pares de criangas que iam trabalhar em conjunto foi dito:

"Ha uns dias pedi-vos para escreverem algumas palavras, € vocés escreveram
sozinhos. Hoje pego-vos para escreverem juntos um livro. Tenho aqui um livro
com imagens, mas sem texto escrito. Temos que lhe escrever o texto para que ele

possa ser lido. Esta bem?

Mostramos cada uma das imagens as criangas dizendo:

Pagina 1 - Aqui temos um menino que se chama Rui, portanto tém que escrever

aqui o seu nome - RUI.
Pagina 2 - Aqui temos um boné, entdo tém que escrever aqui BONE.

Pagina 3 - Aqui temos um rapaz com um boné na cabeca, tém que escrever O RUI

POE O BONE.

Pagina 4 - Aqui temos o Rui, e um boné que esté no chdo. Tém que escrever O

BONE CAl NO CHAOQ.

Para que as pessoas possam perceber o que vocés VEo escrever vdo ter que
combinar e descobfir 0s dois juntos qual é a melhor maneira de escrever. Tém que
combinar bem e estar os dois de acordo, porque no livro vocés so podem escrever
de uma maneira. Assim SO escrevem no livro quando os dois estiverem de acordo e
acharem que € essa a melhor maneira de escrever. Esta aqui um papel para vocés

treinarem e experimentarem até chegarem a um acordo. Quando descobrirem como
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se escreve, podem passar para o livro, mas atencédo, s6 se os dois estiverem de

acordo.
Tém aqui duas canetas com cores diferentes, a caneta verde € para o(a) , @
caneta encarnada € para o(a) . Perceberam tudo? Entdo podem comecar a

combinar como se escreve RUI, quando acharem uma maneira, passem para o

livro.

Explicamos a situag&o tantas vezes quantas as necessarias para que as criancas a
compreendessem. Insistimos também na necessidade de combinarem tudo em voz
alta para ficar registado no gravador.No fim de cada pagina, voltavamos a lembrar

as palavras ou frases a escrever e a necessidade de chegarem a um acordo.

Durante as interacgbes s6 interrompemos no inicio se as criangas comecavam a
escrever isoladamente, sem tentarem encontrar uma solugdo conjunta, ou se as
criangas consideravam terminada a sua escrita de palavras ou frases, mas cada um
apresentava uma produgdo diferente. Estas intervencdes tiveram sempre como
objectivo acentuar a necessidade de chegarem a uma solugdo conjunta sobre a
forma de escrever no livro.Todas as vezes que as criangas colocaram questdes que
implicavam juizos sobre as producbes escritas, demos sempre respostas neutras,

devolvendo essas questdes para o grupo.
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- 5.5.2.1.3.Andlise das Interacg¢bes

| - As gravagbes foram transcritas para uma grelha (Anexo 1), onde também

incluimos todas os registos complementares, por nés feitos ao longo da interacgéo.

Esta grelha era constituida por 4 categorias de informacao:

NOME - identificagdo da crianga que falava.
PRODUGOES ORAIS - Registo de tudo o que a crianca dizia.
PRODUGOES ESCRITAS - Registo do que a crianca escrevia.

OBSERVAGOES - Registo de todas as informagées complementares pertinentes

para clarificar a situagéo.

O registo feito nesta grelha permitia também ver a simultaneidade e sucess&o dos

acontecimentos.

Il - Apbs a organizagdo de todos os protocolos passamos a um tratamento

qualitativo dos mesmos. Em primeiro lugar procedemos ao levantamento dos

diferentes tipos de comportamentos que surgiam no desenrolar das interacgées.

Assim chegamos as seguintes categorias:

PROPOSTA (p) - Foi utilizada esta categoria sempre que uma crianga fazia uma

proposta quer esta se referisse a uma letra, quer a varias letras, quer ao numero de

letras a incluir na producéo final.
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Exemplos:
Par B (Mariana X Ana) - Palavra a escrever "RUI"

Mariana - Ru-ru-ru...ru-i E isso, Rué com um U.

Par F (ivo X Selma) - Frase a escrever " O Boné Cai no Chao"
A Selma escreveu de imediato IUIVAOE enquanto tentava descobrir letras para prcpor.

Selma - E assim, tu tens que por mais letras.

Par M (Jodo X Ana) - Palavra a escrever RUI.

Joao - Eu acho que é preciso 3 lelras.

ACEITA (a) - Nesta categoria foram registadas todas as aceitagbes de propostas.
Esta aprovagéo podia ser expressa oralmente ou somente através da copia da letra

ou conjunto de letras propostos.

Exemplos:

Par C (Eliana X Ana) - Palavra a escrever RUL

Ana - E um u porque é ruuu ... é um U.(p}e)

Eliana - E com um U - (a) e ela copia a letra que a Ana tinha acabado de escrever.
Frase a escrever - O Boné Cai No Chéo

Ana-0Obo-né-cai-nochdo...no... e 0.(p)

Eliana copia a letra que a Ana escreveu.(a)
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REJEITA (&) - Assinalamos nesta categoria sempre que uma crianga nao aceitou a

proposta da outra.

Exemplos:

ParE - (Ana X Hugo) - Palavra a escrever RUI.
Hugo - Ru - i, é um L.(p)

Ana - Ngo! (a) E um A.(p).

EXPLICA (e) - Utilizamos esta categoria sempre que uma crianga tentava explicar a
outra o porqué da escolha de certa(s) letra(s). Incluimos aqui também todas as
situagbes em que uma crianga ensina a outra uma letra de que ela tem
necessidade, mas que nao conhece.

Exemplos:

Par | (Duarte X Bruno) - Palavra a escrever RUL.

Duarte escreveu ROI e Bruno escreveu UE.

P

Duarte - U - E ... U-E ... isso néo estéd bem porque Rui é com um R, um O, e um |. Rui ndo é com U e

E... Se fosse com U e E, era U E. Percebeste?

Par C (Eliana X Ana) - Palavra a escrever RUI.

Ana - E um U, porque é Ruuu, tem um U.

TENTAR (t) - Englobamos nesta categoria todas as tentativas de uma crianga para

descobrir uma letra para escrever, mas sem conseguir chegar a uma proposta.
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Exemplos:
Par L (Ricardo X Ana) - Palavra a escrever BONE.
Ricardo - B6 ...b6 ...b6 ... (&)

Ana- E um O. (p)

IGNORAR (i) - Cotamos nesta categoria, sempre que uma crianga fez uma proposta
mas, a outra que trabalhava sbzinha, ignora essa proposta, pois esta a tentar

chegar a sua propria proposta.

Exemplos:

ParF (lvo X Selma) - Frase a escrever O RUI POE O BONE.
lvo- Temum U ... é assim - ele escreve U e |. (p)

Ivo- BO -né-¢-¢ E! Tem um EL(p)

Selma ignora estas propostas enquanto faz a sua producio com letras diferentes.(i)

QUESTIONAR (?) - Nesta categoria foram incluidas todos os pedidos de explicag&o
feitos por uma Crianc;a a outra, sobre a (s) proposta(s) que esta tinha feito, ou sobre

qualquer letra desconhecida.

Exemplo:

Par G (Nelson X Filipa) - Palavra a escrever RUI
Filipa - Como é que é um U? (?)

Par K ( Carina X Joana) - Palavra a escrever RUI.

Joana escreveu RUI
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Carina - Porque é que escreveste assim?

REVER (r) - Incluimos nesta categoria todas as tentativas de revisdo do que tinha

acabado de escrever, por parte de uma crianga.
Exemplos:
Par E ( Ana X Hugo) - Frase a escrever O BONE CAl NO CHAO

As criancas j& tinham escrito U | O U, Ana procura confirmar o que ja estd escrito e o que falta

escrever.

Ana - Ru - iP&e - 0 bo - bo - fazendo a seguinte correspondéncia:

Utilizando estas categorias classificamos todas as interac¢des.

| Exemplo:
Par G (Nelson X Filipa) - Palavra a escrever RUI

Nelson - Ru ...U (p)

Filipa - Porque é que € um U? (?)

Nelson - E assim como eu estou a fazer. Ele escreve e mostra a Filipa. (e)
Filipa - Vou tentar fazer. - ela copia a letra (a)

Nelson - Ru... j... ru... i. (t)
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Filipa - £ un I, € com um I. (p) - A Filipa e o Nelson escrevem | (a)
Filipa - Rui tem muitas letras.(p)
Nelson- Ru ...i.. tem poucas letras.(a, p)

Filipa - Ah, pois é! (a).

Apds classificados todos os comportamentos, obtivemos sequéncias de interacgao,
utilizando letras maiusculas para representar as criangas e letras mindsculas para

representarmos os comportamentos.
Exemplo:

Np F? Ne Fa Nt Fp Nap Fa

lIl - Apds a descodificagao geral e especifica das Fases | e |, calculamos médias e
frequéncias relativas dos diferentes comportamentos descritos nos paragrafos
precedentes. Com o objectivos de verificarmos as nossas hipéteses utilizamos
quatro tipos de tratamento estatistico. Por um lado para verificarmos o efeito das
situagdes experimentais (Individual ou Interacgdo), executamos o teste Mann-
Whitney. Para compararmos os perfis dos grupos, tomando em consideracéo todos
0s grupos e comportamentos simultaneamente, procedemos a execugdo de uma
Manova através do programa SPSS.Para sabermos dentro destes perfis quais os
comportamentos que eram responsaveis pelas diferengas encontradas utilizamos
uma ANOVA. Por ultimo utilizamos um teste de analise de significancia de diferenca
de meédias, do programa MICROSTAT que nos permitiu comparar em cada dois

grupos, as diferengas obtidas comportamento a comportamento.
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5.5.2.2. - Grupo de Controlo - Situagao Individual
5.5.2.2.1. Procedimento

A tarefa para os sujeitos incluidos neste grupo, situagéo individual, foi a mesma que
para a situagio de interacgéo, contudo aqui a crianga tinha que escrever sozinha.

Foi-lhe dito:

"H4 uns dias pedi-te para escreveres algumas palavras. Hoje venho-te pedir
para escreveres um livro. Tenho aqui um livro com imagens, mas sem texto escrito.
Temos que Ihe escrever o texto para que ele possa ser lido. Tu vais escrever. Esta

bem?

Em seguida o procedimento utilizado foi em tudo equivalente ao descrito para a

Situacdo de Interaccao.

5.5.3. Fase lll

Esta Fase é em tudo idéntica ao descrito para a FASE | e o seu objectivo foi o de

analisar se se verificavam diferentes evolugdes consoante a situagéo experimental.
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5.5.4.Resumo do Dispositivo Geral da Investigacao

FASES TAREFAS SUJEITOS E MODALIDADES DE
TRABALHO
e Passagem individual a 113
PRE - TESTE Escrita de algumas criangas (5-6 anos).
palavras e frases e Escolha de 56 sujeitos, pela
identificagdo dos seus niveis
conceptuais.
Reparticdo dos sujeitos pelos dois
SITUACAO Escrita de um texto modos de resolucdo: diadico ou
individual, resultando:
EXPERIMENTAL num livro de imagens

(duas semanas depois
do pré-teste)

e 14 diades
nivel 2 - Grafo-perceptivo,
outro do nivel 3A.- Silabico

com um sujeito do

e

e 14 sujeitos do nivel 2 - Grafo-

perceptivo

e 14 sujeitos do nivel 3A - Silabico

POS - TESTE

(uma semanas apds a
situacio experimental)

Mesma tarefa utilizada
no Pré-teste: escrita de
algumas palavras e
frases.

Passagem individual

sujeitos.

a todos os
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5.6. Hip6teses Operacionais

5.6.1. Modo de Resolugao da Tarefa

A hipdtese geral 1, € de que o modo de resolugdo da tarefa tem um papel

impartante na evolugdo das estratégias de escrita dos sujeitos no pos-teste.

Os sujeitos que na fase experimental escreverem o livro.com um colega terdo a
oportunidade de se confrontarem com outros pontos de vista, com outros processos
de resolugao da tarefa, com diferentes propostas com as explicagdes do parceird e
também com a necessidade de justificarem as suas propostas. Estes aspectos ir&o
operar uma desestabilizagdo sobre alguns aspectos do funcionamento cognitivo e
irdo induzir mudancas. Para além disso, e uma vez que se podera verificar
exteriorizacdo e explicitagdo de ideias e estratégias, a situag¢do de interaccéo
podera também proporcionar a interiorizagdo de competéncias partilhadas pelo
grupo. Assim a que as criangas podem progressivamente vir a ser capazes de

fazerem s6zinhas o que no inicio s6 conseguiam fazer com o apoio de outros.

Os sujeitos que durante a fase experimental escreverem o livro sézinhos néo teréo

estas oportunidades.

Assim pomos a seguinte hipotese:

H1 - A frequéncia de criangas que apresentarem progressos quanto as estratégias

de escrita utilizadas, no pos-teste, sera significativamente superior entre aquelas que
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participarem numa situagdo de interacgdo durante a fase experimental, do que entre

as que resolverem a tarefa individualmente.

5.6.2. Nivel Conceptual dos Sujeitos

A nossa hipotese geral 2 diz que segundo o nivel conceptual dos sujeitos, os efeitos

benéficos da situacido de interacgéo ndo serdo os mesmos.

Parece-nos que uma das causas predominantes para estas modificacbes s&o
mudangas ao nivel da representacéo da tarefa "escrita". Esta mudanga parece-nos
ser mais facil entre as criancas de nivel 2 (grafo-perceptivo) que para as de nivel

3A (silabico), porque:

o Existe uma diferenga mais evidente entre o tipo de estratégias de escrita
utilizadas pelas criangas do nivel 2 e do nivel 3A, do que entre as estratégias
utilizadas pelas do nivel .3A, porque paré—b primeiro caso 'a evoluc;éd € de uma
escrita orientada somente por critérios grafo-perceptivos para uma escrita que
passa a ser uma representagao da linguagem oral; € no segundo caso a escrita
€ ja uma representagcdo da linguagem oral e o que muda é o nivel de

representagao.

« E mais facil para as criancas de nivel 3A transmitirem informacdes pertinentes

sobre o funcionamento da linguagem escrita, as criangas de nivel 2, do que o
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inverso visto que as suas representacdes s&o mais avangadas e portanto mais

adequadas.

e As criangas com estratégias de escrita situadas ao nivel 2, ndo tém qualquer
justificagdo nem para a escolha das letras que utilizarem, nem para a quantidade
de letras das suas produges. Quando uma crianga de nivel 3A lhes apresenta
todas as suas justificagbes, & mais facil para ela aceita-las e adopta-las do que o

inverso.

* Apesar de ao nivel da consigne n&o se ter induzido qualquer diferenga no papel
atribuido aos elementos da diade, na realidade existe uma crianga mais
“‘competente” do que a outra para a resolugéo da tarefa proposta, ja que as suas
hipéteées sobre o funcionamento da escrita sdo mais avangadas. Esta diferenca
vai acabar por se repercutir na dindmica de funcionamento da diade. A crianga
de nivel conceptual mais avangado podera apoiar o seu parceiro na leitura e
escrita das palavras e frases propostas, trabalhando ao nivel da sua Zona de
Desenvolvimento Potencial. Este facto podera eventualmente levar a que haja
progresso para a crianga de nivel conceptual 2, através da internalizacdo de
algumas competéncias, passando esta a fazer soézinha o que durante a

interacg&o conseguiu fazer com o apoio do parceiro.

Assim pomos a seguinte hipdtese:

H2 - A evolugdo das estratégias de escrita no pés-teste, para as criancas que

resolverem a tarefa de escrita em interaccdo com um parceiro, serd mais
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significativa entre as criangas de nivel inicial 2 que entre as criangas de nivel inicial

3A.

5.6.3. Efeito das Dinamicas Interactivas

A nossa hipotese geral 3 diz -que a din@mica interactiva estabelecida durante a
situagéo de interaccéo, tem um papel determinante na mudanca de estratégias de

escrita no pos-teste.

Ja anteriormente defendemos a ideia de que para que se verifique progresso é
necessario que a dinamica interactiva se estabelega na base de uma implicacdo
quer social quer cognitiva por parte dos sujeitos; assim a situacdo problema

apresentada, n&o devera ser resolvida de um modo puramente relacional.

Assim pomos as seguintes hipoteses:

H 3 - Ndo se verificarg progresso nas performances do pds-teste, entre os pares

onde a dindmica estabelecida for uma dinémica puramente relacional (submisso).

H 4 - Sera entre as diades onde se estabelecer uma dindmica de colaboragdo que

se verificara uma mudanga de estratégias de escrita no pos-teste.
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VI - RESULTADOS

6.1.Apresentacao dos Resultados

Como j& apresentamos anteriormente, neste trabalho consideramos duas formas
diferentes de resolugdo de uma tarefa de escrita no decorrer da FASE Il (fase
experimental). Numa dessas situagbss as criangas escreveram individualmente o
texto de um livro com imagens, (Situagdo | - Individual) e na outra as criangas
escreveram o texto em conjunto com um parceiro de nivel conceptual diferente

(Situacéo Il - Interacgao).

Todos os sujeitos que aderiram ao pré-teste e que apresentavam conceptualizagbes
sobre o funcionamento da escrita, situadas no nivel 2 (grafo-perceptivo) € no nivel
3A (silabico), foram repartidos aleatoriamente entre as duas situagbes

experimentais (Quadro n°1).

NIVEL 2 3A
SITUAGAO Grafo Perceptivo Silabico TOTAL
I 14 14 28
INDIVIDUAL
1 14 14 28
INTERACGAO
TOTAL 28 28 56

QUADRO N°1 - Distribui¢ao dos sujeitos pelas diferentes condicdes de resolugéo da tarefa.
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6.2. Influéncia das Condicoes de Resolucao da Tarefa

Para verificarmos a influéncia das condicdes de resolucdo da tarefa, comparamos
as estratégias de escrita utilizadas pelas criangas das duas situagOes

experimentais, no pré-teste e no pds-teste (Quadro n°2).

PRE - TESTE POS - TESTE
| véNiVEI»_:; : 2 3 ».‘j?- ,:3A
SITUACAOY | :Gf;};-'.PércebtiQo v:'Silébico | Grafov‘:Perceptiv‘oi ‘E'Silébiéo |

B 14 14 13 15
':INDIVl‘DvUAL

, ».fz||“"' N | 14 14 6 22
INTERAcgi\o

TOTAL 28 28 19 37

QUADRO N° 2 - Resultados obtidos pelos sujeitos

integrados nas duas situagdes

experimentaisno pré-teste e no pés-teste.

Pela analise do Quadro n°2, podemos verificar a existéncia de uma diferenca nos
niveis conceptuais dos sujeitos, entre o pré-teste e o pos-teste. Esta diferenca é
mais evidente para as criangas da Situagéo | | - Interacgdo (U de Mann-Whitney=
1.96, p<0.05), que para as da Situagao | - Individual. Assim, enquanto na Situag&o |

s6 uma crianga evoluiu entre o pré-teste e o pos-teste, no caso das criangas que
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participaram na situag&o Il, ha 8 criangas que utilizaram, no pds-teste, estrategias

de escrita mais evoluidas do que as que tinham iniciaimente utilizado.

6.2.1. Influéncia do Nivel Conceptual dos Sujeitos

Fazendo uma anélise mais diferenciada da evolugdo de estratégias dz escrita
(Quadron®2), podemos verificar que entre as criangas de nivel 3A (silabico), ndo ha
gualguer mudanga de estratégia entre o pré-teste e o pos-teste, nem para as
criangas que trabalharam individualmente nem para as que trabalharam em
interacgdo com um colega, e todos os 9 sujeitos que evoluiram, eram sujeitos de

nivel conceptual inicial 2.

PRE - TESTE POS - TESTE
NIVEL 2 2  3a
SITUAGAO | Grafo "Percebp’t:‘ivo' | Grafo Perceptivo | * Silabico

i 14 13 1
INDIVIDUAL |

1 | 14 6 8

INTERACGCAO
TOTAL 28 19 9

QUADRO N° 3 - Resultados obtidos no pés-teste pelos sujeitos de nivel inicial 2, integrados nas

duas situagdes experimentais.
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Entre estas criangas de nivel conceptual inicial 2 (grafo perceptivo), encontrédmos
uma diferenca significativa consoante a situagao experimental de resolugédo da
tarefa em que estavam inseridos (U de Mann-Whitney=2.78, p<0.01).. Como
podemos verificar pela analise do Quadro n°3, para as criangas que trabalharam
sézinhas, a evolucéo das estratégias de escrita € praticamente inexistente, s6 uma
crianga vai mudar de nivel. Para as que trabalharam com um colega, verificaram-se

8 mudangas de estratégias de escrita entre o pré-teste e o pds-teste.

Em resumo, verificamos existirem mais criangas com progressos no pos-teste, ao
nivel das estratégias de escrita, entre as que- participaram na na Situagao |l
(interacc@o) que entre as que participaram na Situagéo | (individual). Considerando
somente as criangas que trabalharm em conjunto com um colega (Situacéo Il) so foi

identificada evolug&o entre as de nivel conceptual inicial 2 (grafo-perceptivo.

6.3. Caracteristicas das Situacoes de Interacg¢ao

Procedemos & quantificacdo da ocorréncia dos diferentes comportamentos
identificados no desenrolar da interacgbes. Foi nosso objectivo fazer uma analise
das caracteristicas de funcionamento das diades, da frequéncia e tipo de
participagao dos sujeitos, com o objectivo de caracterizar os diferentes modos de

trabalho e os papéis assumidos por cada um ao longo da interacgéao.
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6.3.1. Comportamentos Observados nas Diades

Considerando todas as diades em conjunto, podemos verificar pela Figura n°1 que
os comportamentos mais frequentes séo Propor (34,6%), Aceitar (24.9%) e Rever
(12.6%). Em conjunto estas trés categorias perfazem um total de 72.1% dos
comportamentos observados. Podemos assim dizer que a reagdo a uma Proposta
foi normalmente a sua Aceitag@o, embora surgindo por vezes.algumas Rejeigbes e

s6 pontualmente o Ignorar a proposta do parceiro.

Dos restantes comportamentos, o de Explicar parece assumir peso significativo,

representando 8,3% das intervencgdes feitas.

Perguntar 4.1%
Ignorar 1.9% Rever 12.6%

Tentar 5.8%
Explicar 8.3% )

Rejeitar 7.7%

Propor 34.6%

Aceitar 24.9%

Propor & Aceitar Rejeitar O Explicar Tentar Ignorar & Perguntar Rever

FIGURA N° 1 - Reparticdo dos diferentes comportamentos observados nas diades

99




RESULTADOS

Cada diade era constituida por dois sujeitos com conceptualizagbes diferentes
sobre o funcionamento da escrita, uma delas situada no nivel 2 (grafo-perceptivo) e
outra no nivel 3A (silabico), constatou-se que houve diades em que um sujeito
evoluiu (E) e outras em que nenhum evoluiu (NE). Procuramos saber se para os
quatro grupos de sujeitos (2E; 2NE; 3E; 3NE) os perfis de interacgdo, tomando em
consideracdo todos o0s comportamentos em simultdneo, eram equivalentes.
Verificdmos que existe uma diferenc¢a significativa (F= 1.327 p<0.05) nos perfis dos
quatro grupos e que esta resulta essencialmente de 3 comportamentos: Propor

(F=6.13 p<0.003), Aceitar (F=7.40 p<0.001) e Explicar (F=3.06 p<0.05).
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6.3.2. Participacdo das Criancas de cada um dos Niveis
Conceptuais para o Funcionamento das Diades.

As percentagens dos diferentes comportamentos desempenhados pelas criangas
com conceptualizagdes situadas no nivel 2 (grafo-perceptivo), estéo representadas

na Figura n® 2.

Perguntar 4.7%
Ignorar 2.4%

Tentar 5.6%

Explicar 4.7%
Rejeitar 54%

Rever 12.2%

Propor 26.6%

Aceitar38.4%

EPropor [BAceitar ERejeitar [CExplicar BTentar Hlgnorar [DPerguntar ERever

FIGURA N°2 - Reparticio dos diferentes comportamentos observados durante a fase de

interacgéo para as criangas com conceptualizagdes de nivel 2.

A anélise deste grafico permite-nos verificar que, ao contrario do que se passou
para o grupo de uma forma global, aqui o comportamento mais frequente € Aceitar
(38.4%) e somente a seguir surge o Propor (26.6%). Estas criangas Aceitam mais as

propostas dos parceiros do que fazem as suas proprias propostas e entre 0s
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restantes comportamentos considerados surge com maior peso relativo o de Rever,
que representa 12,2% das intervengOes destas criangas. De destacar ainda, que
perante a Proposta do parceiro de nivel 3A estas criangas optam preferencialmente

pela sua Aceitacdo, Rejeitando-as poucas vezes & s6 as /gnorando muito

raramente.

Para as criangas de nivel 3A (Figura n°3), o comportamento mais frequentemente
observado é o de Propor (41,8%), seguido de Rever (13,0%) e somente a seguir

surge o Aceitar (12,8%).

Perguntar 3.6%
Ignorar 1.5% Rever 13.0%
Tentar 6.0% :

Explicar 11.5%

Rejeitar 9.8%

Propor 41.8%
Aceitar12.8%

BPropor [lAceitar ERejeitar [ Explicar ElTentar Hignorar DPerguntar  ERever

FIGURA N° 3 - comportamentos observados para as criangas de nivel 3A (silabico) durante a

interacéo.

Metade das intervencdes destas criangas séo relativas a Propostas (41,8%) que

fazem ou a Explicacées (11,5%) dadas ao seu companheiro. Nas suas reagbes as
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propostas dos colegas de nivel conceptual 2, embora surjam muitas Aceitacbes
tambem é de considerar a frequéncia de Rejeigcdes. S6 muito pontualmente estas

criangas I/gnoraram uma proposta do parceiro.

Pela comparagéo das frequéncias dos comportamentos das criancas de cada nivel
(Figura n° 4), podemos verificar que as diferengas se reflectem essenciaimemte no
que respeita aos comportamentos Propor (t=3.68 dif.sign. p<0.001), Aceitar (t=4.34
dif.sign. p<0.001), e Explicar (t=2.67.dif.sign. p<0.02).

B Nivel 3A

Rever ElNivel 2

Perguntar
Ignorar
Tentar
Explical
Rejeitar

Aceital

Propor

FIGURA N°4 - Grafico comparativo das frequéncias médias , dos comportamentos observados,

durante a fase de interacg&o, para os sujeitos de nivel 2 e 3A.

As criancas de nivel conceptual 3A fazem mais Propostas que as criancas de nivel
2 e estas Ultimas, Aceitam mais as propostas feitas. E também entre as criancas de

nivel 3A que ha mais Explicagdes para o colega. Podemos tambem verificar que a
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frequéncia de Rejeicdo de propostas é superior a apresentada pelas de nivel 2,

embora esta diferenca ndo se tenha mostrado significativa.

Assim de um modo global, parece que estas criangas assumiram papéis e fungbes
diferentes no funcionamento das diades. As criangas de nivel conceptual 3A vao-se
preocupando em rever o trabalho efectuado, fazem grande parte das propostas,
explicando-as muitas vezes e assumem, em grande parte, uma posi¢do critica face
as propostas dos parceiros; as criangas de nivel conceptual 2, embora
“aventurando-se” por vezes a fazer as suas propostas, assumem essencialmente

um papel de aceitagdo das propostas dos parceiros, sendo muito pouco criticas em

relagdo a estas.
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6.3.3. Comparacao Entre Diades Com Evolugao e Diades
Sem Evolucao.

Uma vez que a dindmica de interaccdo é um factor essencial para todas as
evolugdes que possam surgir posteriormente, parece-nos importante fazer uma
andlise comparativa das diades onde uma crianga evoluiu no poés-teste (E) e

aguelas onde nenhuma das criangas evoluiu (NE).

Considerando em conjunto o trabalho desenvolvido pelos dois elementos das
diades, podemos verificar existirem diferencas, entre as diades E e as NE, para

alguns dos comportamentos considerados (Quadro n° 4 e Figuran® 5).

Prépof ‘Aceitar Regeitar | Explicar | Tentar | Ignorar | ‘Perguntar | Rever | Total

GRUPO | Total 196 146 43 51 33 7 23 66 565
E “Média 24.50 18.25 5.38 6.38 4.13 0.88 2.88 8.25 70.63
GRUPO " Total | 113 77 26 23 19 10 14 47 3298
NE i Média 18.83 12.83 433 3.83 3.17 1.67 2.33 7.83 54.83

QUADRO N° 4 - comportamentos observados durante a fase de interacgéo para as diades com

Evolucdo (E ) e sem Evolugao (NE).

A média das frequéncias é superior para todos os comportamentos, nas diades

onde uma crianga evoluiu no pos-teste (E), & excepgdo do comportamento /gnorar.
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Este comportamento que tem uma frequéncia média de ocorréncia ligeiramente
superior para as diades NE, foi aquele que apresentou para os dois grupos (E e NE)
a mais baixa frequéncia de ocorréncia. Os comportamentos onde esta diferenga é
mais acentuada sdo Propor (t= 2.15 sign. p=0.03 ), Aceitar e Explicar, ndo se tendo

verificado para estes dois Ultimos diferengas estatisticamente significativas.

Rever [1DIADES NE

DIADES E

Perguntar

Ignorar
Tentar
Explicar '
Rejeitar
Aceitar

Propor

FIGURA N°5 - Grafico comparativo das frequéncias médias dos comportamentos observados,

durante a fase de interacgéo , péra as diades NE (sem Evolugéo) e diades E {com

Evolugio).

Para as diades E verificamos uma frequéncia média de 70,6 comportamentos,
enquanto que para as diades NE esta ffequén‘cia média é somente de 54.8. Assim o
conjunto das diades E parecem ter uma tendéncia para ser mais participativas que o

conjunto das diades NE.
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6.3.3.1. Participacdao dos Sujeitos de Nivel 2 -Grafo
Perceptivo, nas Diades Com e Sem Evoluc¢ao.

A andlise da figura n°6 mostra que para os sujeitos do grupo E (diades com
Evolucdo) os comportamentos mais frequentes s&o Aceitar (37.6%), seguido de
Propor (25.1%), o que perfaz um total de 62.7% das ocorréncias. O comportamento
menos frequente é o Ignorar (1.8%). Portanto estas criangas durante a interacao
predominantemente Aceitam as propostas do parceiro, sendo contudo de realcar a
sua participac@o ao nivel das propostas que apresentam. De destacar também que

12,2% das suas intervengdes se referem a Revisdo do trabalho efectuado.

Perguntar 4.3%

Ignorar 1.8% Rever 12.2%
Tentar 7.2% :

Explicar 6.1%
Rejeitar 5.7%

Propor 25.1%

Aceitar 37.6%

BEPropor [Aceitar B Rejeitar DExplicar BTentar Blignorar HPerguntar ERever

FIGURA N9 - Representagdo dos comportamentos observados durante a fase de interacgéo, para

as criangas de nivel 2 (Grafo Perceptivo), que evoluiram no pos-teste (E).
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Pela andlise da Figura n°7, podemos verificar 0 que se passou com as criangas de
nivel 2 que ndo evoluiram (NE). O comportamento mais frequente é Aceitar (39,7%)
seguido de Propor (29.5%) o que perfaz , para estes dois comportamentos, um total-

de 69,2% das ocorréncias. O comportamento menos frequente é Explicar (2.1%).

Assim estas criangas quando confrontadas com uma proposta do parceiro
normalmente aceitam-na, s em casos pontuais a rejeitam ou ignoram. De destacar
as intervengbes de Revisdo do trabalho efectuado, que surgiram como a terceira
categoria mais representativa para este grupo de criangas, com uma frequéncia

relativa de 12,3%.

Perguntar 5.5%

Ignorar 3.4% Rever 12.3%
Tentar 2.7%

Propor 29.5%

Aceitar 39.7%

EPropor EAceitar ERejeitar DExplicar BETentar Blgnorar BPerguntar ERever

FIGURA N° 7 - Representagdo dos comportamentos observados durante a fase de interacgéo

para as criangas de nivel 2- Grafo Perceptivo, que nédo evoluiram no Pés-teste (NE).
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7

Para uma comparagdo das frequéncias médias de ocorréncia dos diferentes
comportamentos (Quadro 5 e Figura n°8), para os dois grupos, podemos verificar

que os 3 mais frequentes s&o os mesmos-(propor/aceitar/rever).

Propor Aceitar Rejeitar | ‘Explicar | Tentar - |:ignorar [ ‘Perguntar | Rever Total

GRUPO | TOTAL 70 105 16 17 20 5 12 34 279
E MEDIA. 8.75 13.13 2.00 213 2.50 0.63 1.50 4.25 34.88
“GRUPQ | “TOTAL 43 58 7 3 4 5 8 18 146
NE | -I\ZIIEDIAVEE 717 9.67 1.17 0.50 0.67 0.83 1.33 3.00 24.33

QUADRO N° 5 - comportamentos observados durante a fase de interacgao para as criangas de
nivel 2 - Grafo Perceptivo, das diades com Evolugéo (E) e sem Evoiugao (NE).
Quanto aos outros comportamentos, podemos verificar quase que uma inversio
entre os dois grupos. Para as criangas que mudaram de estratégia de escrita no
pos-teste, verificamos a seguinte ordem de frequéncias de ocorréncias: Tentar,
Explicar, Rejeitar, Perguntar e Ignorar. Para os que n&o evoluiram no pds-teste, a

ordem encontrada foi: Perguntar, Ignorar, Rejeitar, Tentar e Explicar.

A média das frequéncias dos comportamentos das criangas dos grupos E € para
todas as categorias superior a das criangas do grupo NE, excepto para a categoria
ignorar, comportamento este que é na sua esséncia de nivel diferente dos outros, ja
que implica, ndo uma participagdo com o parceiro, mas sim uma auséncia de
trabalho conjunto. A maior diferenga verifica-se para o comportamento Tentar

(t=1.83 p<0.05,) e Explicar.
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Rever | EIDIADES NE

DIADES E

Perguntar |

lgnorar !
Tentar
Explicar »

Releitar

FIGURA N28 - Comparagéo das frequéncias médias dos comportamentos observados, durante a

fase de interaccdo para as criangas de nivel 2 - Grafo Perceptivo, dos grupos E (com
Evolugéo) e NE (sem Evolucao).

Assinalamos também que os comportamentos Explicar e Tentar foram identificados
em 75% das diades E e somente em 33% das diades NE. Estes comportamentos
aparecem assim, como mais caracteristicos entre as criangas de nivel conceptual 2

que evoluiram do que entre as que n&o evoluiram.

Considerando todos os comportamentos globalmente, podemos verificar uma
tendéncia para as criangas do grupo E (34,8) serem mais participativas que as do

grupo NE (24,3), sendo esta diferenca estatisticamente significativa (t=2.75 p<0.01).
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6.3.3.2. Participacdao das Criangas de Nivel 3A- Silabico,
nas Diades Com e SemEvolucao.

Pela analise do grafico da Figura n°9, podemos verificar que para as criangas de
nivel 3A (Silabico) das diadeé E (com Evolug&o), o comportamento que se destaca
como mais frequente € o de Propor, correspondendo este a 44,1% das suas
intervencdes, Segue-se o de Aceitar as propostas do parceiro (14,3%). Com
frequéncias relativas muito equivalentes surgem em seguida as Explicacdes (11.9%)

e as intervencdes de Revisdo do trabalho ja efectuado (11,2%).

Perguntar 3.8%
Ignorar 0.7% Rever 11.2%

Explicar 11.9%

Rejeitar 9.4%

Aceitar 14.3% Propor 44.1%

EPropor EAceitar ERejeitar OExplicar ETentar Elignorar EPerguntar #ERever

FIGURA N° 9 -Representagdo dos diferentes comportamentos observados para as criancas de

nivel 3A (silabico), cujo parceiro evoluiu no pos-teste (E).
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A reaccéo deste grupo de criangas as propostas do colega com quem interagiam, foi
maioritariamente de aceitagdo, surgindo por vezes algumas rejeicdes e sé muito
raramente as ignorando. De destacar que este comportamento foi entre todos o que

surgiu menos, sendo a sua frequéncia relativa somente 0,7%.

A participagéo das criangas de nivel 3A das diades NE, esta representada na Figura
n°10. Como podemos verificar estas criancas fazem bastantes propostas (38,3%),
tém algumas preocupagdes e necessidade de rever o seu frabalho e tambem

fornecem algumas explicagdes aos seus colegas, respeitando estas 10.9% das suas

intervengdes.
Perguntar 3.3%
Rever 15.8%
Ignorar 2.7%
Tentar 8.2% :
Explicar
10.9%
Rejeltar 10.4%

Propor 38.3%

Aceitar 10.4%

EPropor ElAceitar ®Rejeitar [Explicar ETentar DBlignorar HPerguntar ERever

FIGURA N° 10 - Representago dos comportamentos observados durante a fase de interacgad

para as criangas de nivel 3A (Silabico), integradas nas diadas NE (sem

Evolugéo).
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As reaccbes deste grupo de criangas as propostas dos colegas tanto foram de

aceitag@o como de rejeicéo e sé pontualmente as ignoraram

Analisando o Quadro n° 6 e a Figura n® 11, em que se pretende comparar estes dois
grupos, podemos verificar que a média das frequéncias dos comportamentos das
criancas de nivel 3A (silabico), das diades E (com evolugdo) tem uma tendéncia
para ser superior em todas as categorias, as das diades NE (sem evolucéo),

excepto para os comportamentos Tentar, Ignorar e Rever.

Propor Aceitar "ﬁeéte‘i‘taf.:gtz "',Explvicair.”; Tentar v*ilgnora'r ‘Perguntar | Rever Total

ﬂéRUPO ‘. TOTAL | 126 41 27 34 13 2 11 32 286
‘E | MEDIA 15.75 5.13 3.38 4.25 1.63 0.25 1.38 4.00 35.75
‘GRUPO | TOTAL 70 19 19 20 15 5 6 29 183
NE 'MEDIA | 11.67 3.17 3.17 3.33 2.50 0.83 1.00 4.83 30.50

QUADRO N° 6 - Comportamentos observados durante a fase de interaccao, para as acriancas

de nivel 3A (silabico) integradas nas diades E (com evolucido) e NE(sem

evolucao).

De referir ainda que o comportamento /gnorar aparece em 50% das diades NE e

somente em 12.5% das diades E.

Considerando todos os comportamentos globaimente, podemos verificar que a
media de comportamentos para cada criangca de nivel conceptual 3A, do grupo E

(35.8) nao ¢ significativamente mais elevada que a das diades NE (30.5).
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Rever

CDIADES NE
EIDIADES E

Perguntar
Ignorar
Tentar
Explicar
Rejeitar
Aceitar

Propor

FIGURA N° 11 - Comparacéo das frequéncias médias dos comportamentos observados, para as
criangas de nivel 3A (silabico), dos grupos E (com evolugédo) e NE (sem

evolugdo), durante a fase de interaccéo.

Apesar de parecer existir uma tendéncia para as criangas de nivel conceptual 3A
das diades E fazerem mais propostas que as integradas nas diades NE, esta
diferenca ndo foi significativa. Analisando cada um dos outros comportamentos
considerados, nédo se verificaram quaisquer diferengcas entre umas e outras
criangas. Assim para os indices considerados, parece n&o existirem diferencas

importantes na participagdo das criangas de nivel 3A integradas nas diades E e NE.
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6.3.4. Participagcdo das Criangcas de Nivel 2-Grafo
Perceptivo, e 3A-Silabico, nas Diades com Evolucgao.

Pelo gréafico da Figura n° 12, obtivemos uma comparac&o do trabalho de cada um
dos sujeitos integrados nas diades E.

Rever

I Nivel 3A
i Nivel 2

Perguntar '

Ignorar j
Tentar
Explicar :
Rejeitar
Aceitar

Propor

10 12 14 16

FIGURA N° 12 - Comparagéo das frequéncias médias dos comportamentos observados para as

criancas das diades onde uma das criangas evoluiu no pos-teste (E).

A maior diferenca nas suas actuagdes verifica-se para as categdrias Aceitar (1=3.06
sign. p=0.01) e Propor (t=2.79 sign. p<0.01). Para as categorias Explicar e Rejeitar
identificdmos uma tendéncia para as criancas de nivel 3A explicarem e rejeitarem

mais as propostas que as de nivel 2, contudo esta ndo se mostrou significativa.
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Nota-se aqui mais uma vez a tendéncia, ja identificada para o grupo total de sujeitos
de uma diferenca evidente nos papéis assumidos. As criangas de nivel 3A das
diades E, com estratégias mais evoluidas de es}crita, evidenciam-se pela quantidade
de propostas que fazem, assumindo assim um papel bastante activo.
Simultaneamente assumem também um papel de certa forma critico em relagéo as
propostas dos colegas, rejeitando-as muitas vezes. Quanto aos seus parceiros de
nivel conceptual 2A, o comportamento maioritariamente identificado foi o de
aceitacdo de propostas do parceiro, embora n&o deixem de fazer as suas proprias

propostas ainda que significativamente menos frequentes.

6.3.5. Participagdo das Criangas de Nivel 2-Grafo
Perceptivo e 3A-Silabico nas Diades sem Evolugao.

O gréafico da figura n°13, representa a participagédo dos sujeitos de cada nivel

conceptual nas diades onde nenhuma das criancas evoluiu no pos-teste.

Tal como tinhamos verificado para as diades do grupo E, as maiores diferengas
verificam-se para os comportamentos Aceitar (t=3.88 sign p<0.01) e Propor (t=3.29
sign. p<0.01). Estas diferengas s&o ainda mais acentuadas para o conjunto das
diades sem evolugdo (NE), que as verificadas para o conjunto das diades com

evolugéo (E). Os papéis desempenhados pelos dois elementos da diade, s&o aqui
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Rever ENivel 3A

@ Nivel 2

Perguntar
Ignorar
Tentar -
Explicar
Rejeit
Aceitar

Propor

FIGURA N? 13 -Comparagdo das frequéncias médias dos comportamentos observados nas

diades onde nenhuma das criangas evoluiu no pés-teste (NE).

mais diversificados do que para as diades E, ja que para além dos comportamentos
Aceitar e Propor , também se constataram diferencas significativas para os
comportamentos Rejeitar (t=3.52 p<0.01), Explicar (t=3.0 p<0.01). S0 pontualmente
as criancas de nivel 2 Rejeitaram uma proposta do colega e muito raramente
fornecem uma Explicacio aos colegas de nivel 3A, enquanto estes por vezes tanto

Rejeitam propostas como d&o ExplicacGes aos seus colegas.
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6.3.6. Participagao Para a Produgao Final

Nem todas as Propostas feitas durante a situag&o de interag&o acabaram por
constar na producgéo final, ja que por vezes foram Rejeitadas ou mesmo /gnoradas.
Assim, numa tentativa de compreensdo do tipo de propostas de letras Aceites,
nomeadamenie no que se refere a quem as fez e como as fez, procedemos a uma

analise mais detalhada que se encontra sintetizada no quadro n°® 10.

Nesta andlise consideramos por um lado as propostas das criangas de nivel
conceptual 2, Grafo Perceptivo, diferenciando-as em Propostas Auténomas e
Propostas Dependentes. Consideramos Propostas Autonomas as que foram feitas
sem qualquer apoio do parceiro, e Propostas Dependentes aquelas que resultaram
da silabacdo do colega. Por outro lado, consideramos a frequéncia de propostas

feitas pelas criangas de nivel conceptual 3A, Silabico, e aceites para produgéo final.

Por dltimo procedemos a analise mais detalhada do tipo de aceitacdo destas
propostas por parte das criangas de nivel conceptual 2, Grafo Perceptivo. Sobre
este aspecto pretendemos verificar se se limitavam a aceitar as propostas do

parceiro ou se desenvolviam alguma estratégia de confirmagéo.
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NIVEL 2 | PROPOSTAS | PROPOSTA  DE
NIVEL 3A
DIADES PROPOSTAS PROPOSTAS NIVEL 3A CONFIRMADAS
DEPENDENTES - | AUTONOMAS ‘ POR NIVEL 2
p_‘ 1o E 1 3 16 9
l : o 1 7 6 4
A H 2 0 18 4
D K 0 0 20 5
E M 1 4 8 4
s N 1 5 16 5
o 2 7 8 3
E s 0 0 7 5
MEDIA 1,0 3,3 12,4 5,0
n |
i c 4 0 7 0
:’Aj : F 0 0 8 0
D G 1 1 12 1
E P 2 5 7 2
s L 3 0 11 1
2 R 0 0 7 0
NE
 MEDIA 17 1,0 8,7 0,7
D‘IFERE:ENVCA' Nao N&o Nao Diferencga signif.
nejE | significativa Significativa | Significativa | t=5.32 p<0.0001

QUADRQO N° 10 - Participacéo das criancas de cada um dos niveis conceptuais, para a producéo
final. Propostas Autdnomas - Propostas feitas sem qualquer ajuda do parceiro.

Propastas Dependentes - Proposta resultante da silabacdo do pafceiro.

Podemos verificar que apesar da tendéncia para as criangas de nivel 2, do grupo E
fazerem mais propostas auténomas que as do grupo NE, esta diferenga ndo é

significativa. No que se refere as propostas dependentes das criangas de nivel 2
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diades E e NE, tambem n&oc se verificou qualquer diferenca significativa.
Comparando as propostas aceites para a produgéo final das criangas de nivel 3A,
das diades com e sem evolugao no pos teste, novamente ndo foi encontrada

qualquer diferenga significativa.

Uma diferenga nitidamente significativa foi a encontrada para a confirmacgdo de
propastas do parceiro do nivel 3A, por parte das criangas de nivel 2. Entre as
diades E verificamos muito mais comportamentos de confirmagéo das propostas,
que entre as diades NE. Assim as criancas de nivel 2 das diades com evolugéo
tiveram um papel activo de confirmac¢&o e controlo das propostas do parceiro. Este .
comportamento foi identificado, em todos os sujeitos de nivel 2 que evoluiram,
enguanto que so6 surgiu pontualmente em metade dos sujeitos de nivel 2 que n&o

evoluiram.

6.3.7. Caracterizacao do Funcionamento das Diades

Entre as diades onde uma das criangas evoluiu no pds-teste, e aquelas onde
nenhuma evoluiu, parece-nos existir uma diferenca quanto as suas dinamicas de

trabalho.
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6.3.7.1. Diades Sem Evblugéo

Podemas verificar para todas as diades onde nenhuma das criangas evoluiu no pas-
teste (C, F, P, L, R) momentos de rejeig&o de propostas (Anexo [ll). Estas rejeigbes
foram quase sempre resolvidas por aceitagbes passivas por parte da crianga de

nivel conceptual inicial 2.

Para as diades F e R estas criancas fizeram muito poucas propostas, e nunca
regidas por uma andlise linguistica das palavras, n&o tendo sido nenhuma delas
aceite pelo parceiro de nivel conceptual 3A. Todos os conflitos foram resolvidos por
aceitacdes passivas a excep¢ao de uma situag&o onde as criangas n&o chegaram a

acardo.

As criancas de nivel conceptual 2 das diades C, G, L e P fizeram algumas propostas
- aceites pelos companheiros de nivel conceptual mais avancado (16). Apesar disso,
guase todas as propostas (10/16), foram o resultado de uma silabac@o do parceiro
ou da identificacdo de uma palavra ja anteriormente escrita. S6 os sujeitos das
diades G e P fizeram propostas autdonomas, resultantes de uma analise linguistica
das palavras (1 e 5, respectivamente). Porem o que se passou para estas duas
diades foi diferente. Filipa (diade G, nivel 2), apesar de ter feito uma proposta
autébnoma, copiou quase todas as propostas do parceiro sem sequer tentar
compreendé-las. Fernando (diade P, nivel 2) fez sete propostas aceites pelo
companheiro, e apoiadas numa fonetizagdo, tendo sido 5 destas propostas

auténomas. Trabalhou activamente durante a interaccéo, excepto na resolugéo de
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uma situacéo de conflito, onde apos varias justificagbes de parte a parte, aceitou a

proposta do parceiro sem mostrar ter percebido as suas justificagoes.

As criancas de nivel 2 destas diades quase nunca tentaram confirmar as propostas
do parceiro, tendo este comportamento de verificacdo surgido s pontualmente (1

ou 2 vezes), em trés diades.

6.3.7.2. Diades Com Evolugao

Para as 8 diades onde uma das criancas evoluiu no pés-teste (E, H, J, K, M, N, O e

S) identificamos aspectos diferentes aos anteriormente apresentados para as outras

diades.

Ndo encontramos nenhuma diade com uma dinamica puramente relacional. Em
duas destas diades (S e K) as criangas de nivel 2 n&o participaram directamente na
producéo final. Apesar disso n&o tiveram um papel de submiss&o, uma vez que no
decorrer de toda a situagdo de trabalho foi varias vezes evidente (6 e 5

respectivamente) uma tentativa de confirmacé&o da proposta feita pelo parceiro.

Todas as outras criangas de nivel conceptual 2 participaram com propostas de
letras, aceites para a producéo final. Tiveram também um papel importante na
confirmacado das propostas dos parceiros. Assim podemos considerar dois grandes

tipos de dindmicas. Para as seis diades (E, J, M, N, O, H) a produg&o final foi o
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resultado das propostas das duas criangas. Esta colaborac&o foi equivalente para
as criancas de nivel 2 e para as de nivel 3A nas diades J, M, e O. Contudo para as
diades E, N, e H verificou-se um dominio das propostas das criancas de nivel

conceptual mais avangado.

Para as outras duas diades (S, K), as producgdes finais foram o resultado somente
de propostas da crianga de nivel conceptual 3A, tendo as criangas de nivel 2
desempenhado um papel activo de confirmagéo e verificagdo das propostas do

parceiro.

As rejeices de propostas s&o raras em 3 diades (J, N, O), tendo as propostas de
ambas as criangas subjacentes a mesma analise linguistica da palavra. Nas diades
E, M e S ocorreram muitas situacdes de rejeigdo de propostas, tendo a maior parte
resultado de analises diferentes do oral. Assim enquanto que uma das criangas
representava um dos sons da silaba, a outra representava a silaba por uma letra
escolhida ao acaso, sem qualquer correspondéncia sonora correcta. Na diade S
surgiram muitas situagbes de desacordo pois, apesar das suas tentativas de
representacdo silédbica da palavra, a crianga de nivel conceptual 2, ainda n&o

conseguia representar todas as silabas.
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VIl - INTERPRETAGCAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOQOS

7.1. Confirmagao das Hipoteses
7.1.1. Modo de Resolugao da Tarefa

A nossa Hipdtese Geral 1 elaborada no sentido de que "O modo de resolucdo da

tarefa tem um papel determinante na evolugdo das estrafégias de escrita" foi.
confirmada pelos resultados obtidos. Com efeito, confrontados com uma mesma
tarefa, os sujeitos vao retirar diferentes beneficios da resolugdo desta, consoante o

modao como a resolveram -Individualmente ou em interacg&o com um parceiro.

Verificamos uma maior frequéncia de criangas com mudanca de estratégias de
escrita no pos-teste, entre as criangas que durante a fase experimental, trabalharam
em interaccdo com um parceiro, tendo sido esta diferenca significativa. Assim a

nossa Hipotese Operacional 1 que afirmava que " A frequéncia de criangas que

apresentam um progresso quanto as estratégias de escrita, no pos-teste, € superior
entre as que trabalharem em situacéo de interacgéo durante a fase experimental' foi

igualmente confirmada.
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7.1.2. Nivel Conceptual dos Sujeitos.

A nossa Hipotese Geral 2 que referia que "Segundo o nivel conceptual dos sujeitos,

os efeitos da situacdo de interacgdo ndo sdo os mesmos" foi confirmada.
Verificdmos uma frequéncia de evoluggo das estratégias de escrita
significativamente diferente entre as criangas de nivel conceptual inicial 2 e as de

nivel conceptual inicial 3A, que trabalharam em interacgéo

Para as criancas de nivel inicial 3A n&o se verificou qualquer mudanga de
estratégias de escrita no pés-teste, mantendo todas as criangas as suas estrategias

de escrita silébica.

Entre as criangas de nivel conceptual 2 (grafo-perceptivo) o que se passou foi algo
diferente. Ha muitas criancas (8) que apds a fase de interac¢do v&o passar a utilizar
estratégias de escrita inerentes a um nivel conceptual mais avangado. Assim o

nossa Hipdtese Operacional 2 elaborada no sentido de que : "A evolugdo das

estratégias de escrita no pos-teste, para as criancas em situagdo de interacgéo, €
mais significativa para as de nivel inicial 2, que para as de nivel inicial 3A", foi

confirmada.
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7.1.3. Efeitos da Dinamica Interactiva.

A nossa Hipotese Geral 3 elaborada no sentido de que " a dindmica interactiva

estabelecida, tem um papel determinante na modificacdo de estratégias de
resolugdo de um problema” foi também confirmada j& que n&o verificamaos qualquer

evolucdo no pds-teste entre as criangas das diades onde:

e um dos sujeitos nunca participou para a producéo final, desempenhando

um papel passivo de aceitag&o das propostas do parceiro.

e todas as situagcdes com confrontagdo de diferentes propostas, foram

resolvidas por submiss&o da crianga de nivel conceptual 2.

Assim a nossa Hipodtese Operacional 3 posta no sentido de que "Entre as diades

onde a dinédmica estabelecida for puramente relacional (submisséo,...) ndo Sse

verificara um avango nas performances no pos-teste" foi confirmada.

Encontramos em todas as diades onde uma crianga evoluiu no pds-teste, momentos
de colaboracéo entre as duas criangas, na construgéo da producéo final. Cada uma
das criancas fez propostas ou verificagdes das propostas do parceiro. Assim a

nossa Hipdtese Operacional 4 que dizia "Sera entre os pares onde se estabelecer

uma dindmica de colaboragdo, que se verificara uma mudanga de estratégias no

pds-teste" foi confirmada.
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7.2. Influéncia do Modo de Resolucgéao da Tarefa.

Ja anteriormente referimos, na apresentagao dos resultadaos, que se verificou uma
evoluc&o das estratégias de escrita, entre as criangas que foram submetidas a
Situagdo Experimental 1 (Individual) e as que foram submetidas a Situacdo
Experimental 2 (Interaccao). Estes resultados confirmam a eficacia das interacgdes
sociais de co-resolugdo, para gerarem progressos individuais e estdo em
conformidade com os encontrados por outras autores para outro tipo de tarefas
(Perret-Clermont 1985, Doise e Mugny 1981, Carugati 1985, Gilly, Fraisse e Roux
1988, Blaye 1988, 1989a).

7.2.1. Influéncia dos Niveis Conceptuais.

Uma analise mais aprofundada pode clarificar esta evolugdo dos sujeitos
submetidos a Situag&o Experimental 2 (Interacgéo). N&o se verificou evolugdo entre
as criangas dos dois niveis conceptuais considerados, mas somente entre as
criangas de nivel conceptual inicial 2. Parece-nos que esta diferenca pode ser

justificada por 3 tipos de factores:
1. Diferente possibilidade de desestabilizac&o dos procedimentos de escrita.

2. Papéis diferenciados assumidos pelas criangas dos dois niveis

conceptuais.

3. Competéncias de analise linguistica.

127




INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

1. No gue se refere a desestabilizac&o dos procedimentos de resolugcdo de uma
tarefa, A. Blaye (1989) verificou que esta, associada a informacéo transmitida
durante a fase de interac¢do, pode induzir uma nova representacdo do
problema. Parece-nos que a tarefa de escrita escolhida permitiu as criangas
confrontarem as suas diferentes propostas e estratégias a estas subjacentes, ao
longo do processo de produgdo. Tentando chegar a um acordo para escrever as
palavras no livro , as criancas vao confrontar-se com diferentes propostas e por
vezes muito explicitamente com a estratégia que a elas conduziu. Tiveram
varias oportunidades de no decorrer da interacgdo, se questionarem
mutuamente e de explicarem a razdo de escolha desta ou daquela letra(s), de
tentarem compreender as estratégias do parceiro, de recolherem informacées.
Estes aspectos poderao ter induzido uma desestabilizacdo dos procedimentos

atée ai empregues e alteragdes ao nivel da representacdo inicial da tarefa..

Durante o preé-teste, nalguns casos, as criangas de nivel conceptual 2 evidenciaram
caracteristicas que poderédo ter facilitado ndo s6 a desestabilizacdo dos seus
procedimentos de escrita, mas também a sua representacéo sobre esta. Entre estas

podemos considerar:

a) as duvidas demonstradas quanto & validade das produgdes por si

realizadas;

b) as tentativas de ajustamento entre a escrita e 0 oral no momento de

leitura.

a) No primeiro momento de escrita individual, algumas criangas de nivel conceptual

2 demonstraram ter algumas duvidas sobre as suas produgdes escrita, pois os
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principios de variedade e quantidade de grafias, parecem comecar & ja ndo ser

suficientes para justificar as suas escritas.

Exemplo:
Situagdo: Pré-Teste
Nome: Ana

Nivel Inicial: 2

Ap6s um pedido de escrita, Ana diz:

A.: Nao sei bem ... vou tentar.-escreve algumas letras.

Exp.: O que & que escreveste?

A.: Eu queria escrever pato, mas néo sei se é assim, eu acho que nfo, mas nio tenho a certeza,
Exp.. Porque & que escreveste assim?

A.. Porque eu queria escrever pato e ndo sei fazer de outra maneira.

Exp.:.L& o que escreveste, por favor.

Ana leu a sua produgéo globalmente sem fazer qualquer correspondéncia entre os segmentos do oral
e elementos da escrita.

Exemplo:

Situagao: Pré-Teste

Nome: Carina.

Nivel Inicial: 2

Palavra a escrever: "Pata".

Exp.: Escreve "pata", por favor.

Carina n&o escreveu de imediato, hesitou e somente apds alguns segundos escreveu
IAUAOOo

Exp.: O que escreveste?

C.: Nao sei bem, mas devia ser pata.

Exp.: Pode-se escrever pata de outra maneira?

C.:Néo.

Exp.:Porque é que escreveste assim?

C.:Porque eu experimentei e acho que é assim.

Exp.: L€ o que escreveste.

C.: Eu ndo sei ler.
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Exp.: Mas o que é que escreveste?
C.:Eu acho que pata é assim.

Carina recusou-se a ler todas as suas produgdes escritas.

Ao longo da interacc&o estas criangas s&o confrontadas com um parceiro que tem
uma estrategia diferente, fazendo uma correspondéncia oral/escrita onde j& ha uma
justificagdo para a quantidade de letras que propée (uma letra para cada silaba);
onde ha, a maior parte das vezes , uma justificacdo para a letra que propdem (a
representagao correcta de um dos sons identificados no oral) e que vai questionar,
ou mesmo opdr-se as propostas das criangas de nivel 2, procedimentos estes que

s&o equivalentes aos apontados por Gilly (1988) como indutores de. uma

desestabilizag&o da actividade cognitiva do parceiro:

‘pode fambem ser produzida pelo prestar de informacdo, uma abertura do
campo das possibilidade, uma interrogacdo sobre as consequéncias de uma
acgédo, etc., para além de uma oposicdo ou desacordo apresentando

efectivamente um caracter socio-conflitual " (op.cit. p. 134).

b) Durante o pré-teste verificdmos também que no caso de algumas criancas,
apesar da sua escrita ndo regida por uma anélise do oral, posteriormente durante a
leitura destas produgdes notavam-se algumas tentativas de ajustamento. Este pode
ser mais um indicio de que os seus principios ja ndo eram suficientes, necessitando

estas criancas de outros critérios justificativos das suas producdes.

Exemplo:
Situacdo: Pré-Teste
Nome: Jodo .

Nivel Inicial: 2
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Palavra a escrever: Formiga.

Jodo escreveu sem fazer qualquer tentativa de relacionar a escrita com o oral (FTGRIP)
Exp.: Que escreveste?

J.: Formiga.

Exp.. L& o0 que escreveste.

J.: For-mi-ga - fazendo a seguinte correspondéncia

FTGRTP

for mi ga

Palavra a escrever: Boi

Jodo escreve sem ter feito qualquer correspondéncia oral/escrito durante a escrita.
Exp.: O que escreveste?

J.: Boi

Exp.. L& o que escreveste.
J.:Bo - i - fazendo a seguinte correspondéncia BT R L

bo i

Durante a interaccao estas criangas poderéao ser elucidadas sobre a necessidade
deestabelecer estas relagbes com o oral durante o momento da escrita,
provocando-lhes assim esta nova informacdo, uma desestabilizagdo nos

procedimentas ate ai utilizados.

Esta desestabilizagcdo da actividade cognitiva da crianga, pode para além de
influenciar as estratégias utilizadas tambéem modificar certos aspectos da
representagdo que estas tém sobre o que é a tarefa "escrever". Uma representacao
" falsa” , onde a escrita € uma escolha arbitraria de letras, pode ser substituida por
uma mais adequada, onde a escrita € uma representacao das silabas do oral. Vai

assim havendo uma interrogagao sobre o que a escrita representa, o que exige uma
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formulagao/reformulacéo de hipotese conceptuais que vao sendo cada vez mais

proximas das caracteristicas convencionais da escrita.

Por outro lado a analise das interacgbes, mostrou-nos que a transmisséo de
informacéaa néo foi equivalente para todas as criangas. As opaosigdes ou desacordos
foram resalvidas quer por submiss&o quer por aceitagéo, por parte da crianga de
nivel conceptual inicial 2, apds ter compreendido a ldgica da proposta do parceiro.
Par vezes esta fez propostas fundamentadas numa analise diferente dos sons dos
elementos isolados, e apesar disso abandona a sua proposta e aceita a da crianca
de nivel conceptual mais avancado sem se justificar ou argumentar, sem conseguir
explicitar o seu ponto de vista ao parceiro. As diferencas significativas encontradas
entre os dois elementos das diades quer ao nivel das intervencdes de Proposta e
Aceitac&o quer ao nivel das Explicagdes, também indiciam a falta de estratégias de
passagem de informagéo por parte das criangcas de nivel conceptual 2. Foram os
sujeitos de nivel 3A - silébico, que fizeram mais propostas e que para além disso
deram mais explicacdes sobre estas. Qualquer um destes comportamentos pode
ser um bom meio de transmissé&o de informag@c ao parceiro, ao contrario do

comportamento de aceitagdo que & dominante nos sujeitos de nivel conceptual 2.

2. Em muitas diades foi bem diferenciado o trabalho desenvolvido por cada um dos
elementos. Os sujeitos possuiam competéncias diferentes para a resolucéo
desta tarefa e assumiram-nas. Assim, ao contrario do que esperavamaos, em vez
de surgirem muitas situacées de conflito devido a confrontacdes de estratégias,
a crianga de nivel conceptual mais avancado impds o seu modo de resolugéo.

Ao fazé-lo acaba por tomar, muitas vezes, a condugéo de toda a actividade e a
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apoiar 0 seu parceiro para que este consiga também participar. Este apoio &
concretizado de diferentes modos: através de propostas, de explicacdes, inicio
de uma proposta que o colega termina, reformulacdes, feed-back, etc. Assim
uma situagéo a partida igualitaria transforma-se numa situacdo de tutorado
entre pares, em que uma crianga mais competente em determinada tarefa, vai
apoiar a outra ao nivel da sua Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP),
levando-a a fazer propostas mais avangadas do que as que conseguiria fazer
sozinha.

Exemplo:

Situagao: Interaccéo

Nome: Marco - nivel conceptual 3A

Fernanda - nivel conceptual 2

Palavra a escrever: RUI

O Fernando comegou por escrever FONO, sem combinar nada com o Marco.

M. - Rui é com um U ....0 que é que estés a escrever? ...Rui ... Ru-uécomumU. Rué um U. Ru-
i

F.- Ah!
M - Ja puseste o U.

F-1éumi, eu acho que é um |, mas néo sei fazer o I....AhlJa seil (depois de ver c do M).

O Fernando acaba por conseguir propor a letra |, apds o Marco Ihe ter explicado a
estratégia subjacente as suas propostas e tambem apds ter silabado a palavra a
escrever. Mesmo assim ele n&o sabe fazer o |, acabando por vir recorrer novamente

ao Marco para ultrapassar a dificuldade.

Situacgdo: Interacgao
Nome: Marco - nivel conceptual 3A

Fernando - nivel conceptual 2
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Frase a escrever: O boné cai no chao.
M-0 éum U.

F - Pois €, € um U. O boné, bo & um O, esta letra é parecida com esta, sé que para ser igual, este
tinha que ter isto tapado.

M- O bo-né, é um E!

F-E? O bo-né, é! -Fazum .

M-lIsso éum |, ndo é um E, um E, é assim, e tu fizeste um [...Faz outra vez de novo.
M - O boné cai cai.

F - Ca-Ca, Al

M - Eu tenho um A no meu nome.

- Novamente o Fernando, sempre apoiado pelo Marco consegue fazer uma nova

proposta aceite, para a produgao final.

Nalguns casos este apoio desenvolvido € suficiente para que a crianca de nivel
conceptual 2A gradualmente consiga executar sozinha algumas destas accdes e
posteriormente, consiga desenvolver mecanismos de auto-controlo suficientes para

resolver sézinha a tarefa proposta e realizar performances mais avancgadas.

Uma situagdo muito particular, deste trabalho ac nivel da ZDP, foi a verificada na
diade N, em que as duas criancas se apoiam mutuamente. A crianca de nivel 2
(Duarte) consegue, durante a interaccéo perceber a légica das propostas do colega
e fazer as suas propostas baseado-se numa estratégia de analise do oral, muitas
vezes diferente da deste. Para algumas palavras escritas as duas criancas
chegaram, num trabalho conjunto, a uma analise das segmentos do oral, para além
da silaba. A crianga de nivel conceptual inicial 3A (Ana) identificou as consoante, e

a crianga de nivel conceptual inicial 2 (Duarte), apdés uma compreensdo das
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estratégias utilizadas, identificou as vogais. Contudo ambas confirmaram todas as

propostas e estas foram aceites depois da sua compreensé&o.

Exemplo:
Situacao: Interaccao.
Nome: Ana e Duarte.

Frase a Escrever: "O boné cai no chao"

0 ...écomum U.

: Sim, € um U.

: Bo...bo... é um B.

:Um B? bo...bo...bo...4...bo...6. E um O, bo,bo!

cum O7?

: Sim, ouve bo...bo, tem um O. E preciso um O, bo,bo.
- Sim. Ne... € comum N.

: Como é que é um N7 - Ana mostra-lhe.

. Ca...eum C.

. Sim... caa, € também um A para fazer CA.

: O bo...né...ca...a...a, sim, € um A também ...A...ca...i, éum L.
: Cai no...no, parece que estamos nus...nu, tem um U.
. sim, no...u, cha...chio, é um xé&, & um zé.

cumj!

. Poisum jé ...cha... 0. Acho que tem outro U.

g >» o » o0 » 0 » 0 >» 0 >» U >» 0>

: E verdade, tem outro U.

Producéo final:

UBONCAINOJU

0o bo né cai no chado

Contudo, apesar desta performance durante a interac¢do, nem a Ana nem o Duarte,
vao conseguir fazer uma analise para além da silaba quando trabalharem sozinhos

durante o pos-teste. Parece assim, que o tempo de trabalho em conjunto néo foi
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suficiente para uma integracdo completa das estratégias conjuntas de escrita

partilhadas pelos dois durante a interacgéo.

Exemplo:

Situagio: Pds-teste.

Nome: Ana.

Frase a escrever: "O pato nada no lago”.

Ana escreve somente uma letra por cada silaba, com a seguinte correspondéncia:

UPTND NL U

o pa-to na-da no la-go

Duarte no pos-teste, nem chegou a identificar as vogais das silabasque conseguiu
isolar. Parece-nos que a dificuldade em controlar sézinho a segmentacdo das
palavras em silabas, o vai impedir de analisar os sons constituintes, apesar de o ter

feito, aparentemente sem grande dificuldade na fase de interaccao.

3. A inexisténcia de evolugéo no pos-teste pelas criangas de nivel 3A pode também
ser explicada em termos de competéncias na anélise linguistica. E evidente que o
nivel de dificuldade exigido para a identificagao de uma silaba é diferente do exigido
na identificacéo de fonemas (Gombert 1920). Esta dificuldade na identificacdo dos
segmentos fonémicos tem sido atribuida a inexisténcia destes segmentos em termos
acusticos (Lieberman e all 1977 cit. Read 1978). Por exemplo a percepgéo que a
silaba "ga" tem dois elementos n&o € evidente pois o sinal fisico € continuo, sem

transicdo entre segmentos. Mehler (1981 cit. Gombert 1990) partilha de opiniao
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semelhante, referindo que a silaba € uma unidade natural na segmentacdo do

discurso, enguanto o fonema ja implica uma decomposigcao desta unidade.

A identificacéo dos fonemas da palavra é assim uma aquisi¢&o mais tardia do que a
identificac&o das silabas sendo pouco provavel que uma crianca desta idade,
passua grandes competéncias para uma analise tdo complexa ou que as adquira

durante um periodo de interacgao t&o curto.

O que parece verificar-se € que muitas criangas de nivel conceptual 2 ja possuiam
‘competéncias em termos de analise silabica e, ao tomarem consciéncia da
necessidade de representacéo do oral passam a mobilizar essa sua competéncia.
Contudo, para que as criangas de nivel 3A possam evoluir, as competéncias
necessarias sao de nivel superior. Como provavelmente muitas delas ainda nao as
possuem, o tempo de interacg&o nao vai ser suficiente para esta aquisicao, mesmo
que seja rico em informacgé&o pertinente como no caso da-diade N. Parece-nos
contudo que este aspecto merece um maior aprofundamento, nomeadamente
procedendo-se a uma avaliagdo das competéncias de anélise do oral antes das
criangas iniciarem a-interacg&o, de modo a poder verificar-se de que modo estas

influenciam o trabalho desenvolvido e as aquisicbes posteriores.
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7.2.2. Produtividade e Consolidagdao das Estratégias
Utilizadas.

M. Parisi (1988) verificou que a produtividade de uma interacgao social depende
néo sé da existéncia de competéncias iniciais ou da capacidade da crianca se
descentrar do seu ponto de vista, mas também do nivel de consolidagdo das

estratégias cognitivas. Os nossos resultados parecem apontar no mesmo sentido.

Como ja referimos ha criangas com produgdes escritas aa nivel 2, que tém duvidas
sobre a sua forma de escrever e outras no momento da leitura ja tentam ajustar as
suas escritas com as silabas do oral. Parece-nos que estas criancas tém um nivel
de reflexdo e de consolidag&o das conceptualizacdes sobre o sistema de escrita
diferente das que nao tém duvidas ou que nac tentam fazer qualquer

correspondéncia, ja que estes podem ser indices de transicdo para o nivel seguinte.

Entre as 8 criangas que evoluiram no pos-teste, seis durante a passagem do pré-
teste mostraram duvidas sobre as suas estratégias de escrita e/ou tentaram,
durante o momento de leitura, fazer uma correspondéncia oral/escrita. Entre as seis
criangas que nao evoluiram, quatro n&o mostraram qualquer duvida sobre as suas
producdes escritas e nao tentaram fazer qualquer ajustamento entre a escrita e 0

oral.

Para alem do nivel de consolidagc&o e de reflex&o das estratégias utilizadas, esta

presente um outro factor, ja identificado noutros trabalhos como tendo influéncia na
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produtividade de uma interaccdo social: a dindmica de trabalho estabelecida
durante a fase de trabalho conjunto (Blaye 1989a, 1988b; Carugati 1988, De Paolis
e Mugny 1985, Doise e Mugny 1981, Gilly, Fraisse e Roux 1988).
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7.2.3. Dindmica das Interacgoes

7.2.3.1. Diferenca entre Niveis Conceptuais.

O papel desempenhado pelas criangas de nivel 2 e 3A para o funcionamento das
diades foi de uma forma global diferente. Apesar da consigne gue teve como
objectivo o estabelecer uma situag&o igualitéria entre as criangas, isto na realidade
ndo se passou. A estratégia de escrita dominante, para todas as diades foi a das.
criangas de nivel conceptual inicial 3A, uma letra para cada silaba isolada. Assim
cerca de 42% das intervencdes destas criangas foram propostas , enquanto so
12,7% foram aceitagbes das propostas do parceito. O que se passou para as
criangas de nivel conceptual inicial 2 foi o inverso: 36,9% das intervengbes foram
para aceitar e 28,1% sao para fazer propostas. Esta diferenca de papéis € ainda
mais acentuada por uma outra diferenca significativa identificada: s&o sobretudo as

criancas de nivel 3A que vao explicar a raz&o de ser das suas propostas.

Este dominio de propostas das criangas de nivel conceptual 3A pode ser em parte

explicada pelos seguintes factos:

1. Ha criangas de nivel conceptual inicial 2, que ainda pensam que "cada um pode
escrever como quiser”.

Exemplo:

Situacaa: Pré-teste

Nome: Eliana.

Nivel Inicial: 2
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Exp.: Escreve Formiga e Boi, por favor.

Eliana escreve NAE e TAENLA, sem identificarmos qualquer tentativa correspondéncia entre oral e
escrita, enquanto escrevia.

Exp.: Porque escreveste assim?

E.: Porque néo sei fazer de outra maneira.

Exp.: E porque e que escreveste formiga com estas letras e boi com aquelas.

E.. Porque a formiga é pequena e o boi é grande. Se ele € maior tem que ter mais letras.
Exp.: Podiamos escrever formiga e boi de outra maneira?

E.: Sim, cada um pode escrever como quiser.

Exp.. L& o que escreveste, por favor.

E.: Formiga. Boi - fazendo uma correspondéncia global com o que tinha escrito.

Podemos aqui identificar um dominio das intengdes do autor da escrita.

Exemplo:

Situagdo: Pré-teste

Nome: Filipa

Nivel Inicial: 2

Exp.: Escreve Formiga e Boi, por favor.

Filipa escreve PDANQO e DPANO.

Exp.: O que escreveste?

F.. Formiga e boi.

Exp.: Porque escreveste assim?

F.. Porque eu quis escrever assim.

Exp.: Podia-se escrever formiga e boij de outra maneira?
F..Sim, cada um pode escrever formiga e boi como quiser.
Exp.: Porque escolheste estas letras?

F.. Porque eu quis.

Para estas criancas o aceitar as propostas do parceiro de nivel conceptual mais

evoluido, n&o pois estas podem ser consideradas como uma outra maneira de

escrever,
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2. Uma crianca de nivel 3A que elaborou uma estratégia de escrita onde ja ha um
controlo linguistico, para as letras utilizadas, ndo aceitara facilmente, uma

proposta que tenha subjacente uma estratégia menaos evoluida.

3. Ha criancas de nivel 2 que ja mostram duvidas sobre a sua forma de escrever, e
outras que tentam fazer uma correspondéncia silabica, posteriormente ao
momento da escrita. Segundo Ferreiro (1988) este aspecto pode reflectir uma
transic&o para o nivel conceptual mais avancado, em que ja se verifica uma
fonetizacdo de escrita. Uma vez que 0s seus principios orientadores n&o séo
suficientes, estas criangas estdo mais sensiveis as novas informacgées que o
companheiro Ihes transmite quer pela estratégia que utilizam, quer muitas vezes
pelas explicagbes que d&o para justificarem as suas propostas, acabando por

assumir um papel de aprendiz.

Esta diferenca entre a participacdo das criancas de diferentes niveis conceptuais,
verificou-se quer nas diades E quer nas diades NE, mas ela € mais acentuada para
as NE no que diz respeito acs comportamentos Propor, Aceifar. Uma diferenca
significativa para Rejeitar e Explicar foi observada somente para as diades NE, uma

vez que entre as diades E estes comportamentos s&o mais equilibrados.
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7.2.3.2. Diferencas entre Diades Com e Sem Evolugao.

Verificdmos uma tendéncia para as diades E serem mais participativas que as
diades NE. A frequéncia media de comportamentos observados para as diades E foi
de 71.3 e para as diades NE de 55.3. Uma vez gue a participagao das criancas de
nivel 3A para o funcionamento das diades foi muito equivalente, esta diferenca
verificada é sobretudo resultado da participacdo das criangas de nivel conceptual
inicial 2. A participagdo global destas criangas para as diades E foi
significativamente superior & encontrada para as diades NE. Considerando cada
categoria isolada nao se encontram diferengas significativas, apesar de se verificar
uma tendéncia para estas criangas nas diades E explicarem e tentarem mais do

gue as das diades NE.

Esta tendéncia parece ter um papel muitc importante, pois estes dois
comportamentos exigem uma grande actividade cognitiva. Quando uma Criani;a
explica, ela deve verbalizar os principios gue estiveram subjacentes a sua proposta
e mesmo discuti-los, 0 que a vai ajudar a clarificar estes principios ou a constatar a
sua ineficacia. Quando as criangas de nivel 2 tentaram fazer as suas propostas,
baseando-se numa estratégia silabica, mesmo sem chegar a uma proposta, ja

comecaram a compreender que & necessaria uma analise do oral.

Uma outra diferenca muito acentuada entre as criancas de nivel 2 das diades E e
NE, diz respeito & confirmag&o das propostas do parceiro. E sobretudo entre as
criancas das diades E que esta confirmacdo foi identificada. O -papel desta

verificac@o parece-nos ser também muito importante, pois ela é também uma forma
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activa de tentar compreender os principios da estratégia utilizada pelo colega, de se
manterem activos no desenrolar da interacgdo e de os ajudar a informacao

recalhida.

7.2.3.3. Funcionamento das Diades.

A Tearia do Conflito Socio-Cognitivo debrugou-se sabre a dinamica interactiva de
resolucdo de uma tarefa. Um sujeito ao resolver uma tarefa em interacgéo com um
parceiro pode obter progressos que n&o teria no caso de ter resolvido a mesma
tarefa sozinho. Para que a interacgao seja eficaz € necessario que se verifique
opasigcdo entre as respostas dos sujeifos. Estas oposicdes {ém também que ser
resolvidas de um modo soécio-cognitivo onde os sujeitos confrontem as suas
respostas e cooperem para a procura de uma solugdo cognitiva comum (Doise
k19988; Paclis & Muguy 1985, Perret-Clernout & Brossard 1988, Doise &Muguy
1981).

Os resultados por nés obtidos mostram que nalgumas diades onde se verificaram
efeitos benéficos pela interacg&o, nenhuma situagdo de oposigao foi identificada
(Diade N). Noutras diades (J, H, K, O) o bapel do conflito também n&o nos parece
ter sido muito significativo, ja que surgiu pontualmente; para 3 diades estas
oposicdes surgiram somente no final da interacgéo e s6 num dos casos ela foi
resolvida por explicagbes e compreensao da perspectiva do outro. Para uma outra
diade a oposicdo de respostas surgiu no inicio , mas foi resolvida sem que tenha

sido identificado qualquer trabalho de cooperagdo. Momentos de trabalho em
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colaboracédo foram identificados em todas estas diades antes da ocorréncia das

situactes de conflito.

Assim, parece-nos importante, tal como varios autores o fizeram, considerar outros
factores indutores de progresso numa interaccéo saocial, para além dos
apresentados pelos defensores da teoria do conflito sdcio-cognitivo (Blaye 1989;

Dalzou 1988:Barnier 19989; GillY 1988a, 1988c).

Gilly (1988a) refere, que apesar da oposig&o do parceiro pader ser considerado um
meio privilegiado para produzir o desiquilibrio necessario ao progresso, ele nao &
exclusivo. Este autor apresenta varios trabalhos de investigagdo onde se
verificaram efeitos beneficos sem a identificacdo de um verdadeiro conflito entre os
sujeitos. Alerta para um conjunto mais alargado de intervengdes do parceiro
susceptiveis de favorecer progressos individuais, para alem das de tipo
estritamente socio-conflitual. Entre os aspectos benéficos que a intervencéo do
parceiro pode ter este autor refere, a estimulacé&o e activacdo, o alargamento do

campo de acg¢ao ou de representacdo e o controlo de respostas e de actividade.

Uma intervengcéo de um dos elementos , ndo apresentando qualquer caracter
conflitual, pode assim induzir, segundo Gilly (op.cit.) uma perturbagéo ou

desestabilizag&o no companheiro.

O que verificdmas entre estas diades foi que a crianga que comegou a propor foi

normalmente a crianga de nivel 3A. Atraves das suas explicagées e das suas
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propostas, esta crianga transmitiu ao parceiro informactes sobre os procedimentos
utilizados. Assim a crianca de nivel canceptual 2 confrontou-se com uma estrategia
de escrita , onde a utilizacdo do oral era essencial. Péde assim reter um novo
elemento para reger a sua escrita para além da quantidade e variedade dos
grafemas utilizados. Perante esta nova informag&o sobre o sistema de escrita, ha
criancas que guase imediatamente sdo capazes de a utilizar autonomamente com
sucesso; contudo outras criangas tentam utiliza-la mas sem terem grande sucesso
nesta sua tentativa sendo por vezes apoiadas pelo colega que a completa ou a
reformula. Em muitos casos nas diades E estas criangcas acabam por utilizar estas

estratégias preferencialmente para confirmar as propostas do colega.

As intervencdes do parceiro de nivel conceptual 3A parece terem fido um papel
importante, ndo s6 para a desestabilizagdo dos procedimentos de escrita, como j&a
referimos, mas também para a consolida¢c&o dos novos processos identificados.
Estas interaccoes podem ser identificadas com as que Gilly (1989a, 1988b)
associou & fungdo de “controlo” e tambem com os procedimentos de apoio
identificados por Gallimore & Tharp (1992) no processo de internalizag&o das novas

competéncias (Modelagem, Feedback, Dar instrugdes, Questionar,...).

Quando uma crianga de nivel conceptual 2:
» copia uma proposta de um colega.

o tenta fazer uma proposta que € seguida de concordéncia e/ou de

reformulacdes por parte do parceiro, ou mesmo de rejei¢éo.

« completa uma proposta iniciada pelo colega de nivel conceptual 3A.
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¢ tenta confirmar as propostas do colega

vai conseguindo adquirir gradualmente o controlo da situagdo. O dominio deste
controlo vai-lhe ser essencial para que possa posteriormente conduzir a situagao
sézinha, para que haja uma transferéncia do plano interpsicolégico para o plano
intrapsicoldgico. Contudo por vezes o tempo de interacg&o n&o ¢ suficiente para a

consolidacéo e posterior internalizacao dos procedimentos interindividuais.

Assim, apesar de 6 das 8 criangas que evoluiram no pos-teste, durante a fase de
interaccdo terem conseguido fazer propostas baseadas numa estratégia de
fonetizagdo, nem todas elas foram capazes, na situagdo de pds-teste , de
representar correctamente um dos fonemas de cada silaba identificada, A maior

parte delas utilizou uma estratégia silabica sem correspondéncia sonora correcta.

Exempilo:

Situagdo: Pos-teste.

Nome: Carlos

Nivel Inicial: 2

Nivel Final: 3A

Palavras a escrever: formiga; pato.

Para cada silaba dita, o Carlos escreveu uma letra.
C.:For...()..mi..(O)..ga..(R).
C:.Pa..R)..To..(FP.

Verificdmos que por vezes a auséncia de correspondéncia sonora era resultado de

inexisténcia de conhecimento do modo de representar o som isolado correctamente.
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Exemplo:
Situacgdo: Pds-Teste
Nome: Duarte

Palavra a escrever: pato

D.:Pa..pa... ¢ um P. - o Duarte escreve um B.
D.:to...to...éumT. - ele escreve um L.

Contudo outras vezes a auséncia de correspondéncia sonora € o resultado da néo

identificacé&o de um dos elementos da fracg&o isclada.

Exemplo:
Situacdo: Pds-Teste
Nome: Ana

Palavras a escrever: Formiga; boi.

A.:Fo..fo..fo..éuml. -elaescreve uml.

>

Smi...mi...mi...éumj. -elaescreve um J.

A.:ga..ga..-elaescreve umH.

A.:Bo..bo...éumuU -elaescreve U.

A :b..l...éumA -ela escreve um A.

A Ana sabia escrever um |, porque ela o fez na palavra formiga. Apesar disso
guando escreve " boi", ela ndo vai sequer identificar o som isolado |, dizendo que

se trata de A, e registando-o como tal.

Para fazer uma correspondéncia sonora correcta € necessario que as criangas
isolem um elemento constituinte da palavra, em seguida identifiguem um som desse

elemento isolado e que, para além disso, tenham conhecimento da letra que
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representa este som identificado. Durante a situac&o de interacgdo o companheiro
de nivel conceptual 3A, ajuda-as na condugao de todos estes passos fazendo ou a
silabacéo, e/ou a identificagc&o do som, e/ou a identificacao da letra, ou verificando a
proposta, ou muito simplesmente aceitando a proposta. Ha aqui nitidamente uma
performance apoiada por outro parceiro mais competente que é considerada como o
primeiro passo na construgcédo da ZDP (Gallimore e Tharp 1992). Nesta fase o outro
mais competente vai transmitindo directrizes, feed-back, e procedendo a
modelagem de comportamentos , ou seja, neste caso concreto, por exemplo vai
silabando e o colega vai imitando essa silabac&o. Ao longo da tarefa a crianga de

nivel 2 vai compreendendo a relacéa entre os diferentes componentes da tarefa.

Esta primeira etapa sé é ultrapassada quando a responsabilidade do apoio e da
performance da tarefa passou a ser gerida pela crianga com estratégias de escrita
iniciais menos desenvolvidas. A passagem para o segundo passo ¢é feita quando o
sujeito consegue completar a tarefa sem o apoio do outro. Ora o que se verificou foi
que a situacdo por nos utilizada néo foi suficiente para que as criancgas globalmente
consigam fazer a passagem a este segundo passo, provavelmente devido ao curto

tempo de execucao e a escassez de tarefas a resolver em conjunto.

Apesar de algumas criangas utilizarem verbalizagées como orientadoras do seu
trabalho (p.e. as silabacBes em voz alta) ndo vao conseguir resolver todos os
aspectos inerentes a tarefa . As suas performances, apesar de mais evoluidas do
que anteriormente gquando trabalhavam sézinhas, v&o ainda nalguns casos, ser
menos evoluidas do que quando realizaram o trabalho em interacgéo ja que nao

conseguem ainda gerir toda a responsabilidade de resolug&o da tarefa.
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Quando a crianga de nivel conceptual 2 esta sézinha, ela tem que desempenhar
dois papéis, sem qualquer tipo de apoio, o papel de propor e o papel de controlar.
Este acumular das fungbes inerentes a cada um destes papeéis, parece-nos exigir
um dominio que algumas das criangas ainda ndo possuem. Assim estas vao

centrar-se somente sobre alguns aspectaos ignorando ainda os outros.

Existe ainda um outro aspecto que pode tornar a tarefa ainda mais dificil para estas
criangas. Quando as suas produgbes escritas eram orientadas por um critério grafo-
perceptivo, n&o havia qualquer controlo linguistico e a criangca desempenhava
somente o papel de escritor; perante as suas produgdes ia interpreta-las consoante
as suas intengbes de momento ( 0 que interessava era a " intengéo subjectiva do
autor” ). Quando estas criangas comegam a tentar representar o que dizem , um
outro papel vai surgir, o de leitor que as vai ajudar a controlar as suas produgdes.
Teberosky (1988) refere a dificuldade das criangas, no inicio para coordenar estes

dois papéis, necessitando muitas vezes de ajuda do adulto para saberem o que ja

escreveram.

Esta dificuldade parece estar presente no exemplo seguinte em que a Ana tenta
escrever uma letra para cada silaba, mas ao ler o que acaba de escrever, ela
demonstra algumas dificuldades, fazendo por vezes uma correspondéncia de uma

letra para cada palavra.

Exemplo:

Situagdo: Pds-Teste.

150




INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Nome: Ana.
Nivel Inicial: 2; Nivel Final 3A.

Frase a escrever: “O pato nada no lago”™.

A.:"0 - escreve A.
pa... - escreve Z. Em seguida a Ana |é o que escreveu.
A. :“pa-to”. Jdesta pa..to.Na.."-elaescreve M. Em seguida ié.

A.:*O patc nada". -fazendo a correspondéncia indicada.

A Z M
A.:"no .." - escreve O
A, :"la..go—-"-escreve | e em seguida O

Producéo final AZMO 10

A passagem de um processo de regulacéo pelo outro, para um de auto-regulacéo &
gradual (Diaz, Neal, Amaya-Williams 1992). Na parte final deste processo o sujeito
deve ser capaz de planear, guiar e monotorizar o seu comportamento, o que parece
ndo se verificar ainda nalguns destes casos. O que se verifica € gue neste
processo, muitas das crian¢as de nivel conceptual inicial 2 conseguem durante a
fase de interacgéo “ iniciar, manter e acabar uma acgdo em resposta a indicacbes
Imediatas” do sujeito mais competente - Controlo (Diaz, Neal, Amaya-Williams
1992). Na situacao de pos-teste algumas entre elas s6 vao conseguir desenvolver
parte das indicag@es e directrizes do parceiro mais competente na auséncia deste
(Auto-controlo - Diaz, Neal, Amaya-Williams 1992). Entre as oito criangas que
evoluiram no pos-teste, somente duas foram capazes de fazer uma representacio
correcta dos sons identificados, para a maior parte dos segmentas sonoros por elas
isalados. Contudo seis destas criangas, durante a situagdo de interaccdo foram
capazes de fazer propostas sob uma esiratégia de fonetizagdo, e todas

desempenharam um papel de confirmagé&o das propostas dos parceiros.
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Vil - Conclusao

O objectivo geral deste trabalho foi o de por em evidéncia a eficacia das interaccdes
sociais de co-resolucdo, no gerar de progressos individuais, numa situacdo de

escrita.

Verificaram-se progressos individuais ligados a interac¢des com conflito, seguidas
de negociagbes argumentadas, culminando numa proposta comum. Contudo
verificou-se igualmente evolugdo em interacgdes onde nao foi identificada qualquer
opaosigao de resApostas. Este aspecto tinha ja sido abordado por Gilly, Fraisse &
Roux (1988) e por Blaye (1988). Estes autores avangaram com a ideia de que havia
necessidade de se considerarem outros factores indutores de progresso para além

dos apresentados pela Tearia do Conflito Sécio-Cognitivo.

Neste nosso trabalho, e para a tarefa de escrita proposta, parecem—noé estar
presentes dois aspectos de importancia primordial para o esclarecimento desta
problematica. O primeiro destes aspectos diz respeito a uma desestabilizagdo dos
procedimentos de resolug&o, que vai induzir uma nova representacéo sobre o que &
a escrita. Este aspecto verificou-se quando uma crianga, cujos. principios -
orientadores para escrever, eram somente, a variedade e a quantidade de grafias
utilizadas, vai obter ao longo da interaccdo informagbes para modificar a sua
representacéo sobre o que € a escrita. Estas informagdes sdo-lhe transmitidas ao

confrontar-se com um parceiro que faz j&@ uma analise do oral, através das
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propostas deste, das Explicagbes, dos comportamentos de revisdo etc... Esta
mudanga vai induzir uma representagdo que considera a escrita, nido uma
sequéncia aleatdria de letras mas uma representacdo do oral, onde a analise deste
vai permitir identificar e justificar n&o s6 a quantidade de letras a utilizar como a sua

variedade.

Para além deste maior conhecimento sobre as caracteristicas da escrita . o

1

momento de interacgdo mostrou-se também essencial para o inicio da integragéo e
consolidagdo das novas informagdes obtidas na passagem de um plano
interpsicolégico para o intrapsicologico. Nesta passagem, tal como referem Diaz, -
Neal, Amaya-Williams (1989), o controlo deixa de ser feito pelo outro passando
gradualmente a um processo de auto-controlo, onde no caso da escrita as funcdes
que os dois parceiros desempenham reciprocamente ao nivel da silabagéo, da

identificag&o de sons, da escolha de letras a utilizar mostraram ser determinantes.

Verificamos somente evolugéo de estratégias de escrita entre as criancas de nivel
conceptual menos evoluido em cada diade e foi sobretudo entre as criancas deste
nivel conceptual que evoluiram e que n&o evoluiram, que encontrémos diferencas

de comportamentos, durante a situagéo de interaccéo.

As criancas de nivel conceptual 2 das diades com evolugdo (E) foram globalmente
mais participativas. Uma analise mais pormencrizada mostrou que estas criancas
tentaram n&o so fazer propostas mais frequentemente, mas também explicar as
suas propostas. Quanto as aceitagbes uma diferenca qualitativa- foi também

evidente. Quase todas as aceitagbes das criangas de nivel conceptual 2- grafo
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perceptivo, das diades com evolucéo (E), apareceram ligadas a comportamentos de
verificag&o e confirmacgao das propostas dos parceiros. Para as criancas de nivel
conceptual 2 -grafo perceptivo, das diades sem evolugdo (NE) estes
comportamentos de verificaggdo foram raramente identificadas. Estes
comportamentaos parecem-nos ter um papel muito importante ao nivel da
compreensao das estratégias do colega e na consolidagéo e integracéo das novas
informacdes, para que as criangas do nivel 2 -grafo perceptivo possam mais tarde

vir a utilizar sozinhas estes novos processos de escrita.

Os nossos resultados apontam também no sentido de que uma regulagdo
puramente relacional, de eventuais momentos de conflito durante a interacgéo, nao
implica uma melhoria posterior das performances individuais, e que é sobretudo
entre as diades onde se estabeleceu uma dindmica de colaboragio, que se poderéo

verificar efeitos benéficos pela interacg&o.

Depois deste trabalho e de todas as questées que por ele foram levantadas, parece-
nos que novas linhas de investigacdo ficam em aberto. Assim para uma melhor
compreenséao esta problematica, € necessario, por um lado, fazer uma analise mais
minuciosa das situagdes de interacgéo. Esta analise parece-nos essencial para uma
maior clarificacdo dos aspectos ja aqui levantados sendo contudo necessario fazer
registos em video. Este tipo de registo permitira a identificacdo. de outras
caracteristicas para alem das ja identificadas. Permitira também uma analise
qualitativa mais aprofundada das diferentes condutas e uma identificagdo dos

aspectos afectivos ligados a interacgéo.
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Por outro lado, a ideia de M. Parisi (1888) segundo a qual a produtividade de uma
interaccdo social depende do nivel de consolidacao atingido pelas estratégias
cognitivas utilizadas, parece-nos merecer uma atencdo particular. Para as situagbes
de escrita, para além dos aspectos ja aqui trabalhados, parece-nos de grande
importancia estudar o tipo de efeito das interacgbes com uma amostra de criangaé
mais novas, ou mesmo com criancas desta faixa etariamas tendo uma atencao
particular a indices que poderdo evidenciar o grau de consolidagao/integracéo das

estratégias de escrita utilizadas, em relac&o aos diferentes niveis conceptuais.

A confrontac&o entre criangas utilizando estratégias silabicas e criancas utilizando .

estratégias mais evoluidas também nos parece ser de extrema importéancia para
clarificar estes processos, ja que permitira quer a identificagcédo doutros factores que
exercem influéncia no desenrolar das interacgbes, quer a compreensdo do que se
passa quando as criangas que utilizam estratégias silabicas sdo confrontadas e
trabalham em conjunto com criangas que utilizam estratégias de escrita mais

evoluidas. Para alem disso parece-nos merecer uma atencdo particular a

identificagdo de outros indices de evolugao para além da transicdo de nivel

conceptual.

Apesar de se ter tentado que a situagé@o de interacgéo fosse igualitéaria, na maior
parte das diades isto ndo se verificou, ja@ que a competéncia para a resolugido da
tarefa de escrita proposta era diferente. Assim parece-nos tambem impartante que,
utilizando tarefas de escrita, se criem quer situagdes de interaccdo onde as

competéncias sejam realmente equivalentes, quer situagGes onde os papéis sejam
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claramente diferentes para que haja uma maior clarificaggdo dos mecanismos postos

em jogo em cada uma destas situagodes.

Com efeito, € necessaria uma compreensao mais vasta dos comportamentos
individuais e dos mecanismos que a eles conduzem, para esclarecer esta

problematica da construgdo dos conhecimentos sobre a escrita.
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