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1.- INTRODUGAO

A sociedade em que estamos actualmente inseridos, exige cada vez mais, a
capacidade de responder as novas situagdes, que diariamente se deparam em

todos os dominios e em todas as actividades profissionais.

Estes sdo algumas das condi¢bes actuais a que a Educacdo e o Ensino, e neste
caso, todos os professores tém de se adaptar. Desta forma os professores, com o
objectivo de atingir os novos objectivos pedagdgicos, terdo de progressivamente
abandonar as metodologias essencialmente apoiados no trabalho individuavl, na

memorizacao e na aquisicao de conhecimentos.

No caso especifico dos professores, as novas situagées envolvem a forma como
desenvolvem o raciocinio, a forma como as criangas comunicam e os diferentes
contextos em que essa comunicacdo €& posta em pratica. Espera-se que as
criangcas tenham uma determinada capacidade de argumentar, de expressar as
suas idéias, isto &, que tenham a capacidade de resolugdo de problemas

suficientemente desenvolvida conferindo-lhes o grau de autonomia que se espera

que tenham.

No presente trabalho pretende-se investigar o trabalho em grupo em criangas do

primeiro ciclo do Ensino Basico (1.° Ciclo).
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A investigagéo tera incidéncia sobre alguns fenémenos especificos, nomeadamente
sobre a presenca/auséncia do professor durante a realizagéo da tarefa em grupo e
regras pre definidas sobre a tarefa versus sem regras pré definidas para a

realizacao do trabalho (em grupo).

As estratégias do ensino/aprendizagem, que se colocam a disposicdo dos
professores com a aplicacdo desta metodologia (o trabalho em grupo), sdo muito
variadas e diversificadas, possibilitando um estado de auto satisfacdo tanto para o
professor como um elemento fortificante da auto estima e auto confianga de quem
participa directamente na realizagdo da tarefa, factores fortemente correlacionados

com o sucesso escolar.

Reconhecemos que para se atingir este estado de mudancga no ensino e na forma
de ensinar, ha a necessidade de um envolvimento pessoal que depende da
disponibilidade do professor para aceitar, a mudan¢a do modelo tradicional de aula,
a propria organizagdo interna da turma e porque nao as préprias condi¢des

materiais e fisicas das salas de aula.

Do ponto de vista psicoldgico.é relativamente facil para um professor aprender
contetudos cientificos novos, pode adquiri-los através da leitura de livros cientificos
e realizar algumas experiéncias neles contidas, mas este mecanismo cognitivo ndo
€ valido quando se pretende aiterar um método de ensino, que aplica no processo

ensino/aprendizagem.
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A aplicagdo de uma nova metodologia de ensino implica alteragées profundas na
atitude, estilo e personalidade do professor. Do ponto de vista teérico o professor
pode até aprender por si proprio uma nova metodologia, mas dificiimente

conseguira p6-la em pratica com sucesso.

Mas em ambos os casos, ha a necessidade do professor estar motivado para
perceber que é ele que tem, em primeiro lugar, de aprender. O mais dificil, é

quando se pretende modificar (quando necessario), a forma ou o método de ensino.

Sabe-se que as estratégias, que os professores utilizam para ensinar estdo mais
correlacionadas com a forma como aprenderam do que como foram ensinados a
ensinar. Os professores ndo tém sido ensinados da forma como se espera que
venham a ensinar, facto que dificulta o desenvolvimento da capacidade de “ser

professor’. (Domingos, 1979).

Uma das formas de interromper este ciclo € proporcionar aos futuros professores a
oportunidade de frequentarem cursos, onde sejam “ensinados” do modo como se
espera que venham a ensinar. Provavelmente vao continuardo a ensinar como
foram ensinados, ainda que, com limitagdes do modo que se julga ser o pedagdgica

e psicologicamente correcto.

A clarificagdo de um conceito de trabalho em grupo requer a definicdo dos

objectivos e dos conteudos da ac¢do que mobiliza todos os elementos do grupo, e

também de opg¢des no que respeita a dinamica dos grupos.
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Um projecto de trabalho em grupo, e a motivacdo dos alunos para o referido
projecto, sdo condicionantes da dindmica que se gera na execugdo da prépria
tarefa. O éxito de um projecto e dos objectivos previstos depende da estrutura do
grupo, da sua composigéo, da sua maturidade, dos papéis desempenhados, da
forma como s&o encarados e vividos os conflitos, da atitude do professor enquanto

regulador das actividades de aprendizagem.

A defesa, que faremos ao longo deste trabalho, da abordagem sobre o trabalho em
grupo esta enraizada nos nossos proprios compromissos e valores ideoldgicos no
que respeita aos objectivos da educagdo. Uma educagdo adequada as criancas
devera dirigir-se ao pleno desenvolvimento das suas mentes em crescimento, &
medida que se esforcam por compreender melhor as suas experiéncias. No sentido
mais lato, o termo mente, englobara nio s6 os conhecimentos e capacidades, mas

também a sensibilidade emocional, moral e estética.

Dos 3 aos 9 anos de idade, a maior parte das criangas ainda responde avidamente
as sugestdes dos adultos, contribuem prontamente para os trabalhos em grupo e
procuram entusiasticamente obter capacidades novas. O trabalho em grupo oferece

oportunidades para que elas o possam fazer.

Os contactos sociais das criangas estendem-se para & da familia para incluir o

mundo dos colegas, desempenhando importantes fungdes na vida e no

desenvolvimento infantil.
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O processo de desenvolvimento social das criangas € longo e complexo. Os pais, e
outros membros da familia, favorecem o desenvolvimento social, por outro lado, a
acgéo que o produz decorre, em grande parte, entre os colegas da crianga e outros
adultos que n&o.os pais: assim, os contactos sociais das criancas estende-se para

la da familia, para incluir um mundo vasto onde sobressaem os colegas.

Pensamos que a realizacdo de trabalhos de grupo assume um relevo cada vez,
maior, isto como resultado de mudancgas sociais as criancas entram cada vez mais
cedo em contextos organizados de colegas, como amas, creches, infantarios. Além
disso, as criancas participam frequentemente em varias actividades de grupo

depois da escola e nas férias (clubes, ATL, desporto, etc.).

Estas experiéncias determinam que as criangas passem muito tempo com colegas
de idades semelhantes ao longo da infancia e da adolescéncia. O grupo de colegas
e as actividades que com eles se realizam torna-se um agente socializador cada
vez mais importante na vida das criangas, e portanto, um elemento central no seu

desenvolvimento.

Numa tarefa como a de trabalho em grupo, os colegas que compéem o grupo de
trabalho, s&o iguais ou, no sentido mais comum, amigos da mesma idade. As
relagbes entre eles sdo significativas, até mesmo para as criangas mais pequenas,
e assumem uma importancia cada vez maior a medida que as criancas crescem.

Na nossa cultura, o grupo de colegas é estd bem diferenciado do mundo dos

adultos. As criangas tém segredos, cédigos e uma cultura comum, com os quais
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promovem sentimentos de solidariedade no grupo e a separacdo dos adultos.

Juntas exploram idéias, assim como o mundo fisico.

Os colegas, e sobretudo os amigos, sdo importantes fontes de camaradagem e
divertimento, com quem se partilham opinides e coisas materiais; servem como
confidentes e criticos, actuam como aliados leais, e fornecem estabilidade em
situagbes de stress e transigéo. Ou, pelo contrario, os colegas sdo fonte de stress,
sofrimento e angustia. Em suma exercem entre si influéncias profundas (Oliveira,

1994).

O presente trabalho mostra algumas diferencas que podem ocorrer numa tarefa
que privilegia directamente a socializagéo das criancas na escola basica 1.° ciclo: a

realizagéo de trabalhos de grupo.

Neste trabalho tentamos compreender globaimente o processo de desenvolvimento
da socializagéo das criangas através de uma situagdo muito especifica; o trabalho

em grupo

Elaboramos um conjunto de 4 situagdes/contextos experimentais nos quais as
criangas realizaram trabalhos de grupo. Pretende-se analisar o papel das relagées

entre colegas, e as fungdes das interacgGes sociais em funcdo de duas variaveis:

7

% Presencal/auséncia do professor durante a realizacdo do trabalho em

grupo
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< Existéncia/auséncia de regras pré definidas para a realizacdo do

trabalho em grupo.

Estas duas variaveis originaram 4 situagbes/contextos experimentais que serviram

de base para a nossa investigacao:

% Realizagdo do trabalho em grupo na auséncia do professor e sem
regras pré definidas;

s+ Realizacao do trabalho em grupo na auséncia do professor e com
regras pré definidas;

% Realizacdo do trabalho em grupo na presen¢a do professor e sem
regras pré definidas;

+» Realizacdo do trabalho em grupo na presenca do professor e com

regras pré definidas.

Assim os resultados apresentados no final desta investigacao estdo relacionados
com as interac¢des sociais que as criangas revelaram ter ao nivel das
comportamentos verbais e nao verbais nestas quatro situagdes/contextos

experimentais. .

Achamos que este trabalho de investigacao onde abordamos o trabalho em grupo
na escola basica 1.° ciclo, em associacdo com as variaveis experimentais
(presenga/auséncia do professor e presencga/auséncia de regras pré definidas) se

torna actual e pertinente a quatro niveis gerais:
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Uma grande parte das pesquisas do desenvolvimento e da aprendizagem das
criangas nos ultimos vinte anos corrobora a perspectiva de que o trabalho em
grupo € uma forma adequada de estimular e valorizar o desenvolvimento

intelectual e social das criancas.

A abordagem que faremos (incluindo as variaveis experimentais) faz parte de
um curriculo equilibrado. O trabalho em grupo pode e deve complementar e

intensificar aquilo que as criangas aprendem com os outros métodos de ensino.

Pensamos que o estudo pormenorizado e quase exaustivo que realizamos
sobre as quatro situagdes/contextos experimentais poderéo vir a fornecer uma
melhor compreenséo sobre a natureza e as fungdes do trabalho em grupo nos
anos da escolaridade basica 1.° ciclo e por outro lado, examinar como esta
actividade de trabalho em grupo é distinta dos outro métodos de ensino que, no

entanto, complementa.

Relativamente a revisdo da literatura, abordamos numa primeiro capitulo a

definicdo e as caracteristicas principais dos grupos, focalizamos e enquadramos
em seguida o trabalho em grupo no contexto das interacgbes sociais dando

especial enfoque na perspectiva tedrica sobre o conflito sécio cognitivo e nas

interacgdes verbais na sala de aula.

Destacamos num capitulo independente as implicacdes pedagogicas de Vigotsky

na educacgdo, em particular o conceito de zona de desenvolvimento proximal e a

sua aplicacao face ao trabalho em grupo.
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Numa fase posterior deste trabalho enquadramos do ponto de vista tedrico as duas
_variaveis que constituiram o objecto de estudo desta investigacédo sobre o trabalho
em grupo, isto &, abordamos o papel e influéncia do professor durante a realizacao

do trabalho em grupo e o papel e influéncia das regras no trabalho em grupo.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2. 0S GRUPOS: DEFINICAO E CARACTERISTICAS

O ser humano é gregario por natureza e a sua existéncia e subsisténcia, deve-se
aos inter-relacionamentos grupais. Desde o nascimento, o individuo participa e
pertence a diferentes grupos, numa constante necessidade de encontrar o
equilibrio entre a busca da sua identidade individual e a necessidade de uma

identidade grupal e social.

De forma muito linear, pode-se definir grupo como um conjunto de pessoas, um
conjunto de grupos constitui uma comunidade e ao conjunto interactivo das

comunidades designa-se sociedade ( Zimerman, 1997).

A importancia do conhecimento e a utilizaggo da psicologia dos grupos surge do

facto de que todos os individuos passam a maior parte do tempo da sua vida
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convivendo e interagindo com os mais diversos grupos. Assim, desde o primeiro
grupo natural (existente em todas as culturas), a familia nuclear, onde o bébé
convive com 0s pais, avés, irmaos etc., e, em seguida na creche, Jardim Escola,
Escola Basica, etc., as criangas vao estabelecendo os mais diversificados vinculos

e relagdes.

Os grupos por onde as criancas vao participando e interagindo, renovam-se €
ampliam-se com o tempo até chegarem a vida adulta. Constituem novas familias,

filiam-se a grupos associativos, profissionais, desportivos, sociais, etc.

A esséncia dos individuos reside no facto de que todos eles sédo portadores de um
conjunto de sistemas: desejos, identificagdes, valores, capacidades, mecanismos
defensivos e, acima de tudo, necessidades basicas, como a dependéncia e o
reconhecimento dos outros, com as quais todos os individuos sdo forcados a

conviver (Zimerman, 1997).

Assim, e uma vez que o mundo interior (que habita dentro de cada um de nés), e o
mundo exterior s&o a continuagédo um do outro, também da mesma forma o mundo
individual e o social ndo existem separadamente, pelo contrario, eles se diluem,

interpenetram, complementam e confundem-se entre si (Zimerman, 1997).

Com base nestas premissas e segundo Zimerman, todo o individuo é um grupo (na
medida em que, no seu mundo interno, um grupo de personagens introjectados
como os pais, irméos, etc., convivem e interagem entre si), da mesma maneira,

como todo grupo pode comportar-se como uma individualidade (inclusive podendo

21




adquirir a uniformidade de uma caracterologia especifica e tipica, designado-se

como por exemplo “um grupo obsessivo” ou um grupo “trabalhador”, etc.).

A definicdo do termo “grupo”, torna-se portanto muito imprecisa e vaga, uma vez
que pode designar conceitos muito dispersos e amplamente aceites. Assim, a
palavra “grupo”, tanto define, concretamente, um conjunto de trés pessoas (embora
para muitos autores, uma relagdo bipessoal j& seja considerado grupo), como
também pode designar uma familia ou uma turma (formada espontaneamente);
uma composicéao artificial de grupos como, por exemplo, uma turma de alunos, um
grupo terapéutico, um auditdrio, etc.

Existem, portanto, grupos de todos os tipos, e a primeira subdivis&o necessario, € a
diferenciacdo entre os grandes grupos (macro sociologia), € pequenos grupos
(micro psicologia). Mesmo assim, e apesar desta separagéo, convém sublinhar que,
os micro grupos costumam reproduzir, em miniatura, as caracteristicas

socio/econdmicas/politicas e a dindmica psicoldgica dos grandes grupos.

Em seguida enumeram-se as caracteristicas que formam um grupo propriamente
dito. Os grupos sejam eles de natureza operativa ou terapéutica, preenchem as

seguintes condigbes basicas minimas (Zimerman, 1997):

e Um grupo ndo é um mero somatdrio de individuos, pelo contrario, constituiu-se

como nova entidade com leis e mecanismos proprios e especificos.

e Todos os elementos do grupo estdo reunidos, face a face, em torno de uma

tarefa e de um objectivo comum ao interesse deles.
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e Dimensdo de um grupo ndo pode exceder o limite que ponha que ponha em

risco a indispensavel preservagdo da comunicagao, tanto visual como a auditiva.

e Deve haver a instituicdo de um enquadramento ou setting e o cumprimento das
regras estabelecidas. Assim, além de ter os objectivos claramente definidos, o
grupo deve levar em conta a preservacédo de espaco (local para a tarefa ou
reuniao), de tempo (dia e hora marcado, durag¢éo para a tarefa ou reuniao), bem
como o estabelecimento de regras relativas a delimitacdo e normalizacéo da
actividade proposta ao grupo.

e O grupo é uma unidade que se comporta como uma totalidade, e vice-versa, de
modo que, se organiza a servi¢o dos seus membros e os membros organizam-

se a servigo do grupo.

e Apesar de um grupo se constituir como uma nova entidade, com uma entidade
de grupo, prépria e genuina, & também indispensavel que fiquem claramente
preservadas, separadamente, as identidades especificas de cada um dos

individuos componentes do grupo.

e Em todo o grupo coexisterh duas forgas contraditérias permanentemente em

accdo: uma tende a sua coesdo, € a outra, a sua desintegracao.
A dindmica que se passa dentro de qualguer grupo processa-se em dois planos, tal

como foi referido por Bion (1983), um é o da intencionalidade consciente (grupo de

trabalho), e o outro € o da interferéncia de factores inconscientes (grupo de
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supostos basicos). E claro que na pratica, esses dois planos nao s&o estanques,

pelo contrario, costuma haver uma flutuagéo e superposigao entre eles.

E inerente a concepgado de grupo a existéncia de interaccédo afectiva entre os seus
membros, que pode assumir as mais variadas e multiplas formas. Nos grupos
existe sempre uma hierarquia, onde estdo distribuidas as posigées e papéis de

cada um dos membros.

2.1. Classificagao Geral dos Grupos

E valido segundo Zimerman (1997), partir do principio de que, virtualmente, a
esséncia dos fenédmenos dos grupos € a mesma em qualquer tipo de grupo e que
aquilo que determina as diferencgas, entre os diferentes grupos, consiste na

finalidade para a qual eles foram criados e compostos.

Assim, em algumas circunstancias, os fenémenos psiquicos que se geram num
determinado grupo estdo em estado latente, noutras situagbes torna-se inerente a
natureza do préprio grupo a emergéncia de ansiedades, resisténcias,

transferéncias, etc., podendo dar lugar a interpretagoes.

E amplo o campo onde a aplicagdo do trabalho em grupo pode ocorrer, &€ muito
vasta a possibilidade de fazer arranjos combinatérios criativos, associando os

recursos técnicos e as finalidades possiveis. Assim, uma vez que é possivel existir
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uma certa confusdo semantica sobre o trabalho em grupo, tornou-se necessario

realizar uma classifica¢do das muitiplas modalidades de trabalho em grupo.

A classificacdo que em seguida se apresenta fundamenta-se no critério das
finalidades a que se destina o grupo, partindo de uma diviséo genérica partindo de
dois grandes ramos:

e Grupos operativos

e Grupos psicoterapeuticos

2.1.1. Grupos Operativos

Em linhas gerais, os grupos operativos estdo relacionados com os seguintes

campos:

ENSINO-APRENDIZAGEM

A ideologia subjacente a este tipo de grupo é a de que o essencial é “aprender a
aprender’, e que “mais importante do que encher a cabega de conhecimentos é
formar cabecas”. Sdo inUmeras as modalidades de aplicacdo dos grupos operativos

(Ensino Aprendizagem) (Zimerman & Osério 1997).

INSTITUCIONAIS
Cada vez mais se utiliza esta actividade operativa nas instituigdes em geral. Dentro

das escolas promovem-se reuniées que juntam pais, professores e alunos com o
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objectivo de debaterem e encontrar solu¢gdes comuns para uma adequada

formagao humanistica (Outeiral, 1997).

COMUNITARIOS

O melhor exemplo deste tipo de grupo, é o grande crescimento que tem vindo a
obter nos programas direccionados para a saude mental. Técnicos de diferentes
areas de especializacdo (além de psiquiatras, outros médicos, psicologos,
assistentes sociais, enfermeiros, etc.) podem ser treinados para realizarem trabalho
relacionado com a integragdo e com o desenvolvimento de capacidades positivas

(Zimerman & Osério 1997).

TERAPEUTICOS

Tal como a propria denominagao indica, os grupos operativos terapéuticos visam
fundamentalmente a melhoria de alguma situagao de patologia dos individuos, quer
seja estritamente no plano da saude organica, quer no do psiquismo, ou em ambos

ao mesmo tempo (Zimerman & Osério 1997).
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3. INTERACGOES SOCIAIS E O TRABALHO EM GRUPO

3.1. O Trabalho em Grupo e o Conflito Sécio Cognitivo

Vamo-nos centrar no modelo construtivista e interaccionista de Piaget e seus
discipulos, observando o contributo destes autores para a compreensdo do

fenémeno em questéo: O trabalho em grupo.

Entre os factores gerais responsaveis pela evolugcdo cognitiva, Piaget distingue
interacgbes e transmissdes sociais. A este proposito Piaget foca que o ser humano
é colocado desde o nascimento num meio social, que age sobre ele da mesma
forma que o mundo fisico. “Como é evidente que a crianga beneficia, em toda a
parte, de contactos sociais desde a mais tenra idade, isso mostraria, na melhor das
hipoteses, que existem cerfos processos comuns de socializagdo que interferem

com os processos de equilibragdo” (Piaget, 1984, pag. 64).

Piaget oferece um quadro te;')rico que situa este factor como fundamental e
demonstra o isomorfismo entre as estruturas operatérias e as estruturas
subjacentes as interacgdes sociais de troca de idéias e de valores, no entanto este
enquadramento nio foi devidamente explorado pelo autor sendo em dois dominios
especificos: o do julgamento moral e o da ligagdo entre cooperagdo e nivel

intelectual.
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Foram alguns dos seus seguidores, entre os quais se destacam Doise, Mugny e
Perrt-Clermont, que vao procurar dar valor aos aspectos sociais na construcio
psicogenética. Os autores preocupam-se em evidenciar o facto do trabalho em

grupo ser gerador de conflito sécio-cognitivo.

Assim o trabalho em grupo comegou a ser encarado como um elemento que
capacita as criangas para resolver problemas a um nivel mais avancado do que se
estas trabalhassem individualmente sobre o mesmo problema. “A dindmica do
desenvolvimento cognitivo resulta principalmente dum conflito de comunicagao
social. Aquando da interac¢do entre varios individuos, as centragbées opSem-se
mais directamente que no caso da interacgdo de um Unico individuo com objectos

fisicos” (Doise & Mugny, 1981, pag. 40).

Tendo por base as teorias do conflito s6cio-cognitivo, Doise, Mugny e Perret-
Clermont, entre outros, pretendem mostrar como determinadas formas de
interacgao social podem levar ao desenvolvimento das estruturas operatérias. Os
autores consideram que as operagdes cognitivas ndo se desenvolvem apenas

quando o individuo interage com os objectos do seu meio fisico.

Segundo estes autores, o desenvolvimento das operagdes cognitivas é favorecido
quando varios individuos s&o necessarios para coordenar as suas acgdes com o
meio. Como refere Perret-Clermont, “é afravés das suas coordenagdes com outrem
que a crianga ¢ levada a elaborar sistemas de organizagdo das suas acgées sobre

o real” (Perret-Clermont, 1978, pag. 43).
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Esta nova corrente pretende evidenciar a influéncia das coordenagtes inter-
individuais sobre as coordenacgGes intra-individuais: “O nosso objectivo & propor
uma concepgdo piagetiana da inteligéncia. Se Piaget descreve a actividade
intelectual como uma coordenagéo, essa coordenagéo nédo € somente de natureza
individual, mas de natureza social. E precisamente coordenando as suas acgdes
com as de outros que o individuo adquirird o dominio de sistemas de coordenagéo
que, posteriormente, serdo individualizados e interiorizados” (Doise & Mugny,1981,

pag. 34).

De acordo com estes autores o desenvolvimento cognitivo processa-se pelo
mecanismo do conflito sbcio-cognitivo, ou seja, pelo confronto entre respostas
diferentes dadas por sujeitos diferentes. Gera-se conflito cognitivo — entre os
esquemas do sujeito e conflito social entre as diferentes resposta dadas por

diferentes sujeitos.

O desenvolvimento cognitivo promove-se de forma privilegiada no seio da
interacgéo social com outras criangas de nivel cognitivo semelhante (confronto de
um mesmo sistema a partir de pontos de vista opostos) ou diferentes (sistemas

antagonicos de resposta). .

Um factor considerado como imprescindivel parta o aparecimento do conflito sécio-
cognitivo & a necessidade de haver uma verdadeira coordenagéo de pontos de
vista e um tipo particular de negociagéo entre os parceiros, e ndo uma imposi¢ao
ou mera justaposicdo de respostas. Como refere Perret-Clermont, “os parceiros tém

que ter alcancado um determinado limiar de desenvolvimento a fim de serem
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capazes de cooperar e, (...) devem ser pares, a fim de que as suas relagdes
interpessoais ndao venham a ser regidas por uma relagdo hierarquica de autoridade”

(Perret-Clermont, 1978, pag. 38).

Algumas experiéncias significativas descritas na literatura (Doise & Mugny, 1981;
Perret-Clermont, 1978 e Morgado, 1991) podem ajudar-nos a delimitar e precisar as
condi¢cdes necessarias ao processo interactivo para que este possa, vir a obter os

efeitos desejados, isto &, levar a um processo cognitivo.

Em particular, parece nao ser possivel desprezar a influéncia de trés importantes

factores (Doise & Mugny, 1981; Perret-Clermont, 1978 e Morgado, 1991):

o E essencial que a interaccdo tenha lugar na fase de elaboracdo de uma
NOcao;

e A comunicagao verbal neste periqdo € crucial para o progresso; e

e A estrutura do grupo tem um efeito diferente dependendo do nivel inicial do

sujeito.

Nas situagfes experimentais criadas pelos autores atras referidos, as criangas séo
sempre inicialmente pré-testadas para determinar o seu nivel de desempenho num
problema e sao distribuidas ao acaso em condi¢gdes de resolugdo de problemas
colectivos (situacbes experimentais), e individuais (situagdo de controlo);
posteriormente, sdo pos-testadas para fazer a avaliagdo dos seus possiveis

progressos nas duas situagées.
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Uma primeira consideracdo que se pode formular é relativa ao efeito do trabalho
- colectivo ou em grupo em comparagao com o trabalho individual. O primeiro parece
apresentar beneficios mais significativos, sobretudo na construgéo de uma nocgéao
operatéria. “se a crianga se encontra num estado inicial de elaboragdo de uma
nocdo especifica, chega a solugbes mais elaboradas quando (trabalha
colectivamente do que quando o faz individualmente” (Garugadi, Depaoli & Mugny,

1980, pag. 44).

Uma experiéncia comprovativa do atras referido é realizada por Doise & Mugny
(1981), utilizando uma tarefa de jogo cooperativo e coordenacdo de accoes
interdependentes. Os resultados desta tarefa revelam que o grupo atinge melhores
desempenhos do que os individuos isoladamente, mas somente a um dado nivel.

Esta superioridade esbate-se com o desenvolvimento psicogenético.

Assim, a diferenga entre os individuos e pares é significativa entre os mais novos,
mas deixa de o ser entre os mais velhos. “As diferencas que favorecem o grupo em
relagdo ao individuo ndo estdo presentes sendo a um nivel genético inferior ao

considerado como necessdrio ao éxito na tarefa” (Doise & Mugny, 1975, pag. 16).

Os autores trabalharam com criancas de 7-8 anos. As diferencas de desempenho
foram avaliadas a partir do nivel etario dos sujeitos. Aos 7-8 anos os resultados do
grupo séo melhores do que os dos individuos, porque € por esta idade que se
constréem progressivamente as coordenacées implicadas na tarefa. Aos 9-10 anos
as principais dificuldades de coordenagio foram resolvidas e as diferengas entre

grupo e individuo deixaram de se verificar.
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Ainda que possamos concluir que os desempenhos colectivos s&o superiores aos
individuais, essa superioridade ndo é evidente em qualquer momento do
desenvolvimento cognitivo. Paralelamente, se' se constatam, apés a fase de
interacc@o, progressos individuais superiores aos derivados de um trabalho

individual, essa diferenga néo esta patente em qualquer grupo etario.

Assim, deve haver determinados pré-requisitos que sem os quais nenhum tipo de
trabalho (de grupo ou individual), provoca progressos. Isto significa que os
desempenhos parecem estar altamente dependentes do nivel inicial de
desenvolvimento dos sujeitos. Os dados das experiéncias descritas anteriormente,
apontam para mais progressos quando os sujeitos de diferentes niveis actualizam

diferentes procedimentos na mesma tarefa.

Vejamos primeiramente, o que acontece quando sujeitos de nivel igual sdo
colocados em situagéo de interacgéo social. Se a partida somos levados a pensar
que esta situagdo ndo é favoravel a actuagdo do mecanismo do conflito sdcio-
cognitivo, uma analise mais cuidadosa revela-nos que “um conflito sécio cognitivo,
mesmo fundado sobre respostas opostas mas revelando um mesmo
esquemetatismo operatorio, devera conduzir ao progresso” (Doise & Mugny, 1981,

pag. 97).

E, pois, possivel induzir o conflito desde que haja conflito de comunicacao,
traduzido por um desacordo, quanto ao contetdo das centragées. Doise, Mugny e
Perret-Clermont (1976) e Doise & Mugny (1976; 1981), utilizando uma tarefa de

conservacédo do comprimento e com as criangas ndo conservadoras, recorrem ao
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experimentador como indutor do conflito, quer utilizando uma argumentagao
incorrecta de nivel similar a da crianga, mas oposta a sua (centracao simétrica),
quer argumentacdo correcta. No momento do poés-teste, o grupo experimental
apresenta progressos em relacdo ao grupo controlo, nas duas situagoes

experimentais, ainda que os progressos ainda néo sejam exactamente os mesmos.

Nesta situagdo as criangas s@o confrontadas com dois tipos de modelos opostos. O
que acontecera quando houver apenas modelos incorrectos? Uma investigacdo de
Ames e Muray (1982), revela que mesmo uma informag&o incorrecta que entra em
conflito com uma crenca igualmente incorrecta pode estimular o crescimento
cognitivo, o que quer significar que “a apresentagdo de um modelo correcto a
criangas ndo conservadoras, durante a sessdo interactiva, ndo é uma condigédo
necessaria para (...), é a confrontagdo entre cogni¢gdes opostas que conduz a uma
re-estruturagdo cognitiva e, eventualmente, a um nivel de cognitivo superior,

mesmo se a informagdo que provoca o conflito é incorrecta” (Bell, Grossen &

Perret-Clermont, 1985, pag. 44).

Mugny e Doise (1978; 1981), utilizando uma tarefa de representagdo espacial,
resolvem combinar as criangas segundo niveis diferentes, de acordo com os
resultados no pré-teste as conclusées vao no sentido de que “quanfo mais alfo o
nivel do mais avangado membro do grupo, melhor é o desempenho colectivo”

(Mugny & Doise, 1978, pag. 187).
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Contudo convém tecer algumas consideragdes a propdsito da interpretacdo dos
resultados, ja que segundo Doise e Mugny, nem todas as situagdes interactivas

induzem conflito.

Os autores sublinham que sujeitos de baixo nivel, quando interagem entre si,
mostram poucos progressos no poés-teste, uma vez que ambos tendem a usar a
mesma estratégia de resolucdo do problema, excluindo a possibilidade da

emergéncia do conflito.

Por outro lado, quando sujeitos de baixo nivel interagem com sujeitos de nivel
intermediario o conflito é possivel. O sujeito intermediario possui um sistema pouco
estavel e, por isso, perturbado pelas solugdes ndo aceitaveis propostas pelo sujeito
de nivel mais baixo. Enquanto procuram ambos uma solugdo para o problema,
entfram em confrontacdo e tomam consciéncia da existéncia de solugdes
alternativas, o que conduz a possibilidade de ambos mudarem as suas préprias

solucoes.

Os resultados sugerem ainda, que os sujeitos de nivel mais baixo interagindo com

os sujeitos de nivel avang¢ado, podem néo apresentar progressos no pos-teste

A combinacao de sujeitos de nivel avangado é proveitosa porque as estratégias de
solucdo do problema tendem a oscilar, provocando confrontagdo. Os progressos
assinalados nesta experiéncia, levam-nos a concluir que a principal caracteristica
de uma situacgéao de interacgdo social fecunda € a de opor entre si pontos de vista

diferentes, pontos de vista que possuam um grau éptimo de divergéncia. Como
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refere Fraysse, (1988) “as criangas que progridem sdo aquelas em que os parceiros
podem verbalizar os seus desacordos e, sobretfudo, explicitar o seu ponto de vista.
Mais, parece que um certo equilibrio entre parceiro na expressdo do conflito é

necessario, bem como na produgédo optima de desacordo”. (Fraysse, 1988, pag. 6).

Esta ideia reforga os estudos de Kuhn (1972), ao sugerir que ‘fem que haver um
intervalo éptimo entre o nivel de desenvolvimento dos sujeitos. Este intervalo deve
ser suficienfemente pequeno para que a diferenga no comportamento corresponda
a aquisicdo que a crianga tem que fazer, e suficientemente amplo para que a
contradicdo entre os dois conjuntos de comportamentos produza desequilibrio

cognitivo” (citado por Bell, Grossen e Perret-Clermont, 1985, pag. 48).

Todas as experiéncias até aqui relatadas evidenciam a superioridade dos
desempenhos colectivos relativamente aos individuais, sendo a explicagdo para
estes resultados retirada da existéncia de um mecanismo de conflito sécio-cognitivo
que estaria actuante na situacao interactiva. Assim, os progressos individuais que
testemunharam uma restruturagdo cognitiva de nivel superior dependem, em
qualquer situagdo, do conflito soécio-cognitivo engendrado pela confrontacdo de
sistemas de respostas antagdnicas, mas também pela confrontagdo, dentro de um

mesmo sistema, de pontos de vista opostos.

Estas situagbes sao geradoras de conflito, uma vez que o parceiro apresenta um
modelo contraditério de resolugido do problema e pode dar indicagbes especificas
para justificar a sua posigcdo. Este conflito € social, na medida em que o aspecto

cognitivo se traduz por um comportamento do outro, que, pelo seu estatuto e estilo,
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da a interaccdo uma dindmica muito prépria, assente numa verdadeira

possibilidade de coordenacéo.

Nesta perspectiva, podemos considerar que o fim Ultimo a atingir, através do
trabalho em grupo, € o progresso cognitivo, o que implica uma anélise criteriosa do

nivel cognitivo dos sujeitos.

3.2. O Trabalho em grupo e Experimentag&o Psicossociolégica

A experimentagdo psicossociolégica, tal como é concebida por Doise (1984), diz
respeito, & articulagéo entre o individual e o sociolégico, elaborada na maior parte
das vezes, através do estudo das interacgdes de um numero restrito de individuos.
Estas interacgbes permitem, contudo, esclarecer os processos que constituem, de
certo modo, o individual a partir do social e o social a partir do individual (Doise,

1984).

A articulacdo do individual e dc; colectivo foi o objecto das questdes que levaram
Sherif (1935) a elaborag&o da sua célebre experiéncia do grupo na formacgdo das
normas e atitudes. Entre as experiéncias que estudaram as caracteristicas das
interacgOes sociais, referimos a de Sampson (descrita por Sherif, 1969), esta
experiéncia utiliza o paradigma de Sherif e articula a situacdo experimental com as

relagGes sociais existentes entre os sujeitos antes das experiéncias.
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Os resultados destes trabalhos mostram que os sujeitos, em situacao de grupo, tém
comportamentos muito diferentes daqueles que teriam .se nao estivessem em
grupo. Uma das variaveis que foi estudada, na situacao de grupo, foi o efeito do
aumento de risco. Os resultados destes estudos mostram que, de forma
sistematica, os sujeitos em situagdo de grupo tomam decisées mais arriscadas que
em situacdo individual (Doise & Moscovici, 1973). Os grupos tomam decisbes que

sd0, em média, mais arriscadas do que as tomadas por individuos.

O estudo do trabalho em grupo, devera analisar o modo como determinadas
particularidades do comportamento humano em interaccdo podem produzir novas
interacgGes. Nestas situacdes, trata-se de estudar o modo como varios sujeitos,

num dado momento do seu desenvolvimento, interagem uns com os outros.

Assim a hipétese de Doise (1984), é: os sujeitos em grupo, interagem de forma
diferente consoante as verbalizagtes que emitem durante a situagao. Doise mostra
que os sujeitos antes de iniciar a tarefa em grupo, obedecendo (ou n&o) ao
experimentador, discutem entre si para formular uma decisdo em comum, isto €, os
diferentes aspectos do problema sdo diversamente considerados pelos diferentes

individuos. Sé apds esta etapa,-€ possivel um acordo.

Para acontecer a redefinicdo da situacio inicial, um ou varios aspectos tém de
tornar-se dominantes para todos os sujeitos, vencendo as varias considera¢des que
originaram as diferentes respostas individuais. Os sujeitos em grupo, sé&o levados a

efectuar um verdadeiro trabalho de organizagéo cognitiva, quer no sentido de uma
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inovagdo — uma nova dimenséo que adquire prioridade — quer no sentido de uma

organizacéo, ja presente em varios membros e que se impde a todos Doise (1984).

Certas situagdes experimentais (Hall & Watson, 1970, Hall & Williams, 1966)
citados por Doise (1984), parecem sugerir que a primeira forma de estruturacéo
colectiva, produz-se no caso de existir uma grande divergéncia interindividual.

Assim, o trabalho de grupo resulta duma estruturagéo cognitiva de nivel superior.

Experiéncias com grupos de criangas realizadas por Doise (1969,1973), mostram
que se apresentam diferencgas entre a estruturacdo das interac¢des colectivas e as
individuais. Os resultados indicam que, a estruturagcdo cognitiva das criancas que
realizam as tarefas em grupo é mais forte que a estruturagédo cognitiva das criangas

que realizam a tarefa individualmente.

As experiéncias de Doise, mostram como a prdpria dindmica de certas interacgbes
sociais provoca transformag¢des cognitivas, que podem estar na base da
polarizagéo que se produz quando os individuos sdo levados a articular-se, mesmo

que provisoriamente, num determinado ponto.

Perret-Clermont (1978), mostra experimentalmente também que, em certas
condicbes, uma situagdo de interaccdo social, que requer que os sujeitos
coordenem entre si as suas acgdes ou que confrontem os seus pontos de vista,

pode acarretar uma modificagdo subsequente da estruturagcao cognitiva individual.
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Varias experiéncias, que apelavam para diferentes nogdes (conservacido das
quantidades de liquidos, conservagdo do numero etc) e que eram dirigidas a
criangas cuja idade varia entre 4 e 7 anos, provocaram nos sujeitos progressos
subsequentes a interacgdo social, provenientes de processos de estruturagéo
cognitiva j& conhecidos (Inhelder, Sinclair, Bovet, 1974), enquanto elementos

explicativos do desenvolvimento mental (Perret-Clermont, 1978).

Segundo a corrente das teorias do processo de equilibragdo de inspiragdo
Piagetiana, toda a alteragéo cognitiva advém de um processo de reestruturagdo. O
processo de reestruturagcao pode ser induzido experimentalmente, apresentando a
criangca um modelo cujas condutas sdo de um nivel genético superior. Cria-se
assim, um desequilibrio entre as suas expectativas, e o comportamento efectivo do

modelo. (Perret-Clermont, 1978).

As mudangas de comportamento que interessaram varios autores estdo
relacionados com as transformagdes que ocorrem nas estruturas cognitivas. Rest,
Turiel e Kohlberg (1969); Turiel (1969), estudaram experimentalmente o juizo moral
dentro do quadro de uma teoria de equilibragdo e Kuhn (1972) procurou, no ambito
do dominio cognitivo, pér em evidéncia, de forma analoga, o facto de que o modelo
social € uma fonte de mudangas para o sujeito, ndo porque determine uma forma
de pensamento a imitar, mas sim porque estimula a evolugao da crianga no mesmo

sentido do desenvolvimento natural (Perret-Clermont, 1978).

Nesta concepgédo o processo de reestruturagéo cognitiva, sera tanto mais eficaz em

suscitar uma progressao, quanto mais adequado for o afastamento entre o nivel
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dos sujeitos: suficientemente pequeno para que a diferenca entre os
comportamentos corresponda a posterior aquisicdo que deve ser levada a cabo, e
suficientemente grande para que a contradigdo entre as condutas venha a criar um
desequilibrio cognitivo. E o processo de reorganizacdo interna assim

desencadeado que estd na origem da mudanga operatéria constatada (Perret-

Clermont, 1978).

A reestruturagdo procura dar ao sujeito uma maior estabilidade de equilibrio
cognitivo, resultando na passagem do sujeito para um estadio de desenvolvimento

mais avanc¢ado (Perret-Clermont, 1978).

Em psicologia, o desenvolvimento cognitivo constitui um campo fértil de
modificagées que a Psicologia tenta, com sucesso, apreender teoricamente.
Recorre-se ao estudo de interacgbes sociais para conceptualizar as suas
diferengas, através de uma abordagem que consiste em articular o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos com o desenvolvimento das suas

interacgdes (Doise, 1984).

Mead (1963, cit. por Doise, 1984), propdés um esbogo de conceptualizagdo dos
lagos entre génese psicoldgica e interacgéo social. Mead deu grande importancia a
conversacdo dos gestos quando refere: “..A interiorizacdo, na nossa experiéncia,
das conversas através dos gestos que mantemos com 0s outros no processo
social, é a propria esséncia do pensamento. Os gestos assim interiorizados s&o

simbolos significativos porque tém o mesmo significado para todos os individuos de
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uma dada sociedade; eles provocam respectivamente as mesmas atitudes em

quem os faz interiorizar...” (Mead, 1963, pag. 64).

Mead (1963) refere especificamente sobre os comportamentos verbais que: “se o
interlocutor utiliza um gesto vocal para com o ouvinte, e se este o repete pondo-se
no lugar daquele que fala, possuiréd entdo a significagdo do que ouve, terd uma
ideia de significagdo que se torna sua’. Doise (1984) reforca este conceito
salientando que a significag&o intrevém quando ha preparacdo para a reacgdo que

o outro tem ou tera a nosso respeito.

Podemos relacionar esta tese com a de Piaget acerca da imitacéo interiorizada que
se torna representacao e que origina o pensamento simbdlico. Tal como Mead da
muita importéncia a interaccdo social como geradora de significagdo, também
Piaget, admite a existéncia de lagos entre operacgdes cognitivas e interaccoes
sociais. “A inteligéncia humana desenvolve-se no individuo em fungdo de

interacg¢bes sociais de que geralmente nos esquecemos” (Piaget, 1967, pag 87).

Os dois autores colocam assim, com mais ou menos énfase, uma articulagdo do
individual e do colectivo no centro das suas explicagbes do conhecimento. A
hipétese geral em que Doise, Mugny e Perret-Clermont (1975), basearam as
experiéncias era que a coordenagdo das acgbes entre individuos facilita a
coordenacéo destas mesmas accdes pelo individuo. Quando varios individuos tém
de coordenar as suas acgdes sobre objectos, deveriam, posteriormente, estar mais
aptos para coordenarem individualmente as suas proprias ac¢cdes sobre esses

objectos.
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Doise, Mugny e Perret-Clermont (1975), mostraram que as criangas, num certo
nivel de desenvolvimento, ndo conseguem realizar sozinhas uma tarefa de
estrutura cognitiva bem determinada, mas que o conseguem se coordenarem as

suas acgdes com as dos outros.

Os estudos destes autores mostraram, por um lado, que as criancas em interaccéo
social, coordenando as suas acgdes, elaboram execucgdes cognitivas superiores as
de criangas confrontadas isoladamente com a mesma tarefa, por outro, que a
superioridade cognitiva diferencia-se significativamente da superioridade cognitiva
que se verificaria se um s6 membro fosse suficiente para efectuar a execucao do

par.

3.3. Interacgdes verbais e nao verbais em Contexto Pedagogico

Os usos da linguagem na aula tém sido objecto de estudos variados, com
diferentes objectivos e metodologias. Por isso iremos apresentar uma breve
referéncia a alguns desses estudos. Iremos referir sobretudo as pesquisas que, por

uma ou outra razdo, influenciaram esta investigacéo.

Sob a designacédo de interacgdo agrupam-se os estudos que tém visado a analise
da frequéncia de determinadas formas de comportamento verbal na sala de aula.

Estas formas tém sido descritas em termos de categorias, relacionadas com o
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estatuto dos sujeitos (alunos e professores), que asseguram a descricdo e

caracterizacéo das situacdes observadas (Castro, 1991).

O sistema de analise da interacg&o desenvolvido por Flanders (1970), que segundo
Castro (1991), se tornou paradigmatico destes trabalhos, & constituido por dez
categorias, organizadas em fungdo da presenca/auséncia de enunciados

inteligiveis, do estatuto do locutor e da posicao do enunciado no discurso.

Flanders atribuiu dois objectivos ao seu estudo: auxiliar na construcao de teorias do
acto educativo, ao proporcionar um modo de quantificar comportamentos e associa-
los aos niveis de sucesso na aprendizagem, servir a formacao de professores,
como instrumento que ajude os docentes a melhorar a sua pratica de ensino

(Flanders, 1979).

Um outro trabalho que, embora} se enquadrando nesta linha evita algumas das
limitagdes do modelo anterior, € o frabalho de Bellack (1966). Este autor baseia o
seu modelo em unidades linguisticas e nado temporais. As categorias séo
organizadas em dois planos: um que tem a ver com a descricdo da estrutura do
discurso, em que se consideram os movimentos de estruturacdo, solicitacao,
resposta e reaccdo, que podem ser agrupados em estruturas hierarquicamente

superiores.

-Os modelos desenvolvidos pela “analise da interac¢do” oferecem algum interesse
para uma perspectiva linguistica sobre as trocas verbais em contexto pedagégico.

No campo dos estudos pedagdgicos, esta perspectiva materializa-se, entre outros,
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em trabalhos de campo que antes de procurarem transformar a realidade que
observam e visam a compreens&o do modo como se configura o processo didactico

(Castro, 1991).

O investigador, optando por uma metodologia de estudo de caso e adoptando o
estatuto de observador participante, procura descrever “a vida da sala de aula”. O
seu objectivo é constituido por tudo aquilo que possa indiciar comportamento
significativos: “além de observarmos os aspecfos dominantes dos intercdmbios
didacticos (...) ndo devemos deixar de pensar, enquanto observamos, na
importédncia de coisas que aparecem e desaparecem num abrir e fechar de olhos —
coisas como um bocejo de um aluno ou o rosto de um professor. Pode ser que
estes factos transitérios tenham mais importdncia sobre a vida da classe do que

aparentam a primeira vista” (Jackson, 1968, pag 73).

A andlise do processo de estruturagdo da aula é, para Mehan (1979) o momento
dos repertérios de procedimentos pelos quais o professor organiza as licbes e
regula a participagao dos alunos. Este autor salienta tipos de competéncias que a
participacao efectiva na aula supbe, tais como: a competéncia académica,
interaccional; o conhecimento de que certas formas de falar e agir sdo apropriadas

em certas ocasides e nao em outras (Mehan, 1979).

O trabalho de Bourdieu e Passeron (1970) &, nesta area, paradigmatico.
Subjacente a todo o complexo de relagbes entre a pratica educativa, no quadro do
sistema de ensino, e a reproducéo social e cultural: “pelo facto de corresponderem

aos interesses materiais e simbélicos de grupos ou classes diferentemente situados
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nas relagbes de forga, estas ac¢bes pedagdgicas tendem sempre a reproduzir a
estrutura da distribuicdo do capital cultural entre esses grupos ou classes,
contribuindo ao mesmo tempo para a reprodugdo da estrutura social” (Bourdieu &

Passeron, 1970, pag. 122).

Os trabalhos fundamentados nas teorias da reproducédo abordam o discurso da
aula nas suas relagdes com outros discursos realizados no macro-sistema social e
que tém como agentes categorias como a classe, o sexo, etc... “Dado que o
rendimento informativo da comunicagdo pedagdgica é sempre fungdo da
competéncia dos receptores (...) a distribuicdo desigual entre as diferentes classes
sociais do capital linguistico escolarmente rentavel constitui uma das mediagdes
mais sofisticadas pelas quais se instaura a relagao” (Bourdieu & Passeron, 1970,

pag. 125-7).

Quando alguns linguistas propéem como tarefa determinar “quem fala, que
variedade de lingua, quando, a propdsito de qué e com que interlocutores”
(Fishman, 1971), procede-se a uma redefinicdo do ambito dos estudos linguisticos,

pela referéncia ao modo como os usos da linguagem estdo socialmente

organizados numa comunidade falante.

A integragédo na descricdo linguistica da dimensao social dos usos da linguagem

traduziu-se, além da expansdo do ambito da linguistica, no aparecimento de

multiplas perspectivas de analise e areas de investigacao (Overbeke, 1980).
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A interacgdo que se processa em contextos formais tornou-se objecto de interesse
pela sua estabilidade, pela definicdo, por vezes explicita, de alguns dos seus
principios de organizagdo e por uma delimitacdo aprioristica dos papéis dos

interlocutores (Castro, 1991).

A abordagem das interacgbes verbais do discurso da sala de aula tem sido
orientado principalmente por dois principios: o estudo do modo de relagées das
realizagdes linguisticas e, portanto, o discurso da aula enquanto construgdo e o
estudo de caracteristicas dos discursos dos sujeitos em relacdo com outras

caracteristicas que Ihes sao associadas (Castro, 1991).

Um modo de analisar as interacgbes na sala de aula é através do modelo de
interacgdo simbdlica desenvolvido por Blumer (1966). A nocdo central da teoria da
interaccdo simbodlica diz-nos que todos os seres humanos possuem uma
personalidade prépria e séo reflexivos, isto &, interagem consigo préprios. Isto
significa, que nés pensamos sobre aquilo que fazemos e que aquilo que se passa

no pensamento € um elemento crucial para o modo como agimos

Segundo Blumer (1966), a personalidade de cada um nao &, uma estrutura fixa,
mas antes um processo dindmico e em permanente transformacdo. Assim cada um
de nés vai agir em conformidade com a maneira pela qual vemos ou concebemos o

mundo que nos rodeia.

Este tipo de abordagem interaccionista simboélica pode ser aplicada no estudo das

interaccGes em contexto pedagégico. A relagdo da sala de aula, entre professor e
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alunos, é vista como uma actuacdo conjunta — uma relacao que funciona e que diz
respeito a realizagdo de uma trabalho. A interacg¢ao € entendida como um “dar e
receber” diario entre o professor e alunos. O processo € de negociagdo — um
processo que vai avangando e mediante o qual as realidades de todos os dias da

sala de aula sdo constantemente definidas e redefinidas (Delamont, 1987).

As interacgbes verbais e ndo verbais na comunicacdo pedagégica configura-se
como realidade complexa em que se actualizam, inter-relacionando-se, multiplos
codigos - ideologicos, comportamentais, culturais, morais, educacionais e
linguisticos — que dificilmente se podem captar por um Gnico modelo, ou por uma

Gnica orientacdo de analise.

4. IMPLICAGCOES PEDAGOGICAS DO PENSAMENTO DE VIGOTSKY NO

TRABALHO EM GRUPO

Um aspecto importante que gostariamos de salientar em primeiro lugar é o facto de
Vigotsky ter sido pedagogo antes de se tornar psicologo. Vigotsky considerava a
escola como o melhor laboratério de psicologia humana. Considerava que no
contexto de uma interacgéo activa e sistematica entre a crianca e professor, se esta
a dar a crianca, de forma organizada, os instrumentos psicolégicos que vao permitir

a reorganizacéo das suas fungdes mentais (Moll, 1997).
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Um aspecto essencial da obra e teoria de Vigotsky, tem que ver com o facto das
criancas atingirem e formarem as fungdes mentais superiores durante o processo
de aculturagdo. Quando o bébé nasce esta biologicamente formado, embora néo
esteja “humanizado”. Para Vigotsky os humanos tornam-se humanos atraveés da

interiorizarao da cultura (Moll, 1997).

Para Vigotsky, a educagdo formal constituia um instrumento essencial da
aculturacéo, parafraseando Azcoaga (1988, cit. por Moll, 1997), que referiu que a
maior contribuicdo de Vigotsky para a educagdo esta relacionada com a inclusao

das criangas no processo educativo tornando-as agentes activos da educacao.

As criancas, segundo Vigotsky, sdo agentes porque elaboram internamente a
actividade pedagodgica. A elaboragdo pode, ou n&o, ter muita relagdo com os
contextos no plano educativo ou pedagégico. A pedagogia tem operado,
essencialmente com a suposicdo de que as criangas séo “receptores” de instrugao
e ndo, como elas certamente sdo, elaboradoras dos contetdos que lhes s&o

apresentados (Vigotsky, 1933/1998).

A relacdo polémica entre aprendizagem e desenvolvimento, aspecto muito
importante na educagéo, foi destacado na obra de Vigotsky. Grandes especialistas
como Piaget e outros psicélogos e educadores enfatizavam a maturidade bioldgica

como uma condigéo inevitavel para a aprendizagem (Moll, 1997).

Vigotsky corajosamente discordava com algumas posigdes aceites na época,

sustentando que o processo evolutivo ocorria em fungdo do processo de
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aprendizagem, e qualquer pedagogia que nao respeitasse este facto nio teria bons
resultados. Em Vigotsky estamos perante uma nova realidade de pensar a
educacgéo, vemo-nos confrontados com a ideia da pedagogia criar processos de
aprendizagem que serdo eles proprios (0s processos) o0s responsaveis pelo

desenvolvimento da crianga (Moll, 1997).

Esta sequéncia de acg¢des vai resultar em zonas ou areas de desenvolvimento
proximal, ou seja, “mais proximo de um centro”. Vigotsky definiu esta zona como a
distdncia entre o nivel real de desenvolvimento e o nivel potencial de

desenvolvimento (Moll, 1997).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, como iremos ver em seguida,

tipifica o método de pesquisa de Vigotsky na educacgéo:

1- sugere-se que a criang¢a atinja um objectivo dificil.

2- a crianga recebe orientagao de um adulto (ou outra crianga que consegue
realizar a tarefa).

3- a crianca enfrenta a tarefa e termina-a com sucesso (alcanga o objectivo)

4- um novo objectivo lhe & proposto. E assim por diante.

Este novo conceito educativo tem tido grande influéncia na educacéo

contemporanea.
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4.1. A Zona de Desenvolvimento Proximal e o Trabalho em Grupo

Neste capitulo abordaremos uma experiéncia de ensino - o trabalho de grupo - que
combina o desenvolvimento da teoria psicologica de Vigotsky com o ensino na
escola. Focalizaremos aspectos que ilustram a importancia do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal e que mostra ser de grande valor como instrumento
analitico para a avaliagdo do desenvolvimento de criangas em idade da escola

basica.

A zona de desenvolvimento proximal de Vigotsky conecta uma perspectiva
psicoldgica geral sobre o desenvolvimento da crianga com uma perspectiva
pedagdgica sobre a instrugdo. A hipotese por tras do conceito € que o
desenvolvimento psicologico e a instrugdo estdo socialmente inseridos, devendo-se

portanto, analisar a sociedade circundante e relagdes sociais. Vigotsky explicou da

seguinte forma a zona de desenvolvimento proximal:

“A crianga € capaz de copiar uma série de acgbes que ulfrapassam suas
préprias capacidades, mas apenas dentro de certos limites. Para efeitos de
copia, a crianga € capaz de desempenhar muito melhor quando
acompanhada e orientada por adultos do que deixada sozinha, e pode fazer
issb com compreenséo e independéncia. A diferenga entre o nivel de tarefas
resolvidas que podem ser realizadas com o direccionamento e ajuda do
adulto, bem como o nivel de tarefas resolvidas independentemente, é a zona

de desenvolvimento proximal” (Vigotsky, 1932/1985, pag. 73-4).
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Vigotsky escreveu que temos que definir niveis no desenvolvimento da crianga se
desejamos saber a relagdo entre o processo de desenvolvimento da crianga e as
possibilidades de aprendizagem. Ele apontou que a principal caracteristica da
instrugdo é que ela cria a zona de desenvolvimento. proximal, estimulando uma
série de processos evolutivos internos. Portanto a zona de desenvolvimento
proximal € um instrumento analitico necessario para planear o ensino e para

explicar os seus resultados (Hedegaard, 1997).

Segundo Hedegaard (1997), a zona de desenvolvimento proximal inclui os
aspectos normativos do desenvolvimento. A direcgdo do desenvolvimento é dada
pela instrugcdo em conceitos cientificos, considerados importantes pelos que

planejam os curriculos e pelos professores.

A teoria de Vigotsky integra varias abordagens para formar uma agenda
abrangente para a pesquisa da génese, desenvolvimento, fungéo e estrutura da
psique humana. Essas abordagens incluem (1) uma abordagem da actividade; (2)
uma abordagem instrumental sécio-histérica; (3) uma abordagem instrumental
mediadora e (4) uma abordagem genética instrumental (Hedegaard, 1997).
Vejamos:

1- Os sucessores de Vigotsky colocaram a actividade pratica como uma unidade de
analise que permite uma abordagem abrangente da descrigéo do desenvolvimento
da mente humana. Esta unidade inclui todos os aspectos da génese da mente

humana: social. Cognitiva, motivacional, e emocional (Leontiev, 1985).
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2- A metodologia de Vigotsky estd baseada na aplicacdo da abordagem soécio-
histérica marxista. Em psicologia esta abordagem enfatiza o conceito de actividade
produtiva: a relagéo entre seres humanos e o mundo mediada por instrumentos

(Leontiev, 1985).

3. De acordo com Vigotsky, o desenvolvimento dos instrumentos psiquicos
determina as relagdes dos seres humanos com seu ambiente e consigo mesmos.
Vigotsky mencionou como exemplos a linguagem falada, os sistemas de notagao,
as obras de arte, a linguagem escrita, os esquemas, 0s diagramas, os mapas € 0s

desenhos (Vigotsky, 1932/1985).

4- O aspecto inter-processual da mente humana aparece primeiro como actividade
pratica partilhada. O uso partilhado e colectivo de ferramentas é parte dessa
actividade pratica inter-humana. Os procedimentos interpessoais para 0 uso de
ferramentas tornam-se gradualmente procedimentos intra-psiquicos adquiridos. Por
meio dos procedimentos para uso de ferramentas, os individuos tornam-se
condutores das tradigdes sociais e historicas. Consequentemente, a actividade
inter-humana, na medida em que forma a actividade interna da crianga, &€ sempre
social, histérica e cultural. Portanto, para entender a mente humana, é necessario

analisa-la genericamente como um fenomeno social e historico (Hedegaard, 1997).

A zona de desenvolvimento proximal pode, também, ser vista a partir do aspecto
assumido por uma acgio no contexto de uma certa actividade. Para a crianga em
idade escolar, a acgéo esta relacionada com a actividade de ensino/aprendizagem

(Hedegaard, 1997).
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O papel do professor & o de dirigir a acg&o no contexto de uma certa actividade
escolar, de forma apropriada a vérios niveis: ao nivel do desenvolvimento da
crianca, do contexto cultural e social e das teorias do professor sobre a importancia
dos objectivos. Quando as criangas ingressam na escola, o professor confronta-as
por meio das tarefas da actividade escolar, a fim de ajudar as criancas a adquirir
motivos e métodos para o dominio do mundo adulto, agindo na zona de

desenvolvimento proximal (Hedegaard, 1997).

A maior parte dos conhecimentos escolares s&o conhecimentos empiricos, isto &,
conhecimento sob a forma de factos ou textos que, como tal, nunca se mostra
muito util na vida diaria dos alunos, tanto durante seus anos escolares como mais
tarde. Assim, segundo Hedegaard, a tarefa da escola deve ser ensinar conceitos
cientificos as criancas de uma forma tedrica pela aplicagdo de um procedimento

epistemolagico tedrico.

Como ja referimos, o ensino deve criar zonas de desenvolvimento proximal, por
meio de um envolvimento das criancas em novos tipos de actividade. Relacionando
conceitos cientificos a conceitos do dia a dia, o ensino proporciona as criangas
novas habilidades e possibilidades para a acgdo. O conceito de zona de
desenvolvimento proximal pode ser usado para guiar as criancas desde os
conceitos cientificos aprendidos e entendidos até os conceitos quotidianos
espontaneamente aplicados, por meio de um método de ensino que Hedegaard

denominou de movimento duplo (Hedegaard, 1997).

53




Segundo este autor o planejamento do professor deve avancar do geral para o
concreto, enquanto que a aprendizagem das criangas deve desenvolver-se de
acgées pré-concebidas até a simbolizagdo do conhecimento que elas obtém por
meio de suas pesquisas, resultando numa formulag&o linguistica de relagées.

Assim as actividades iniciais devem ser orientadas em direc¢do a exploragao
concreta, incluindo analise exploratoria de objectos, visitas de estudo a museus e
trabalhos de grupo. Ap6s esta etapa as criangas devem ser capazes de simbolizar
as relacdes que perceberam através das actividades de pesquisa, por fim as
criancas deverdo ser capazes de formular as relagbes que perceberam

(Hedegaard, 1997).

E assim que Hedegaard (1997), chega ao conceito de movimento duplo na
instrugao, por um lado o professor deve guiar a instrugdo com base em leis gerais,
enquanto as criangas devem lidar com essas leis gerais com a maior clareza
possivel, através da investigagio de suas manifestacoes. Este € o motivo pelo qual

a realizagao do trabalho de grupo é tao importante no ensino basico.

O movimento duplo no ensino; esta relacionado com um ensino que promove a
aprendizagem de conceitos tedricos pelas criangas associado ao profundo
conhecimento dos professores a respeito dos conceitos centrais da materia em
estudo. O conhecimento das leis gerais pode guiar o planejamento dos passos
através dos quais a instrugdo deve prosseguir. O professor deve guiar a

aprendizagem a partir dos alunos com as leis gerais (Hedegaard, 1997).
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Ter em conta a zona de desenvolvimento proximal, implica que os professores
estejam conscientes dos estadios evolutivos das criangas, que sejam capazes de
planear mudangas qualitativas no ensino. Embora cada crianca seja Unica,
compartilham caracteristicas comuns. Fazendo parte da mesma classe, da mesma
tradicao, partilham algumas habilidades e conhecimentos. Assim a instru¢do pode
ser construida sobre essas caracteristicas comuns, levando em conta que elas
apresentam diferentes velocidades e maneiras de aprender. Trabalhar a zona de
desenvolvimento proximal implica relacionar os passos instrucionais planeados e 0s
passos de aquisigdo de conhecimentos e aprendizagens das criancas (Hedegaard,

1997).

A zona de desenvolvimento proximal segundo Hedegaard (1997), deve ser usada
como um instrumento do ensino/aprendizagem de uma turma. Nas experiéncias
realizadas pelo autor, verificou-se que & possivel obter resultados positivos usando
o trabalho de grupo, onde a actividade de pesquisa das criangas foi fundamental

nas acgdes propostas pelos professores.
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5. 0 TRABALHO EM GRUPO, O PROFESSOR E AS REGRAS

5.1. Trabalho em Grupo

Ja consideramos (no ponto 2), uma definicdo possivel de trabalho em grupo. Foi
definido como sendo um “método de ensino em que as actividades e as tarefas séo
desempenhadas por pequenos grupos de alunos, sendo estes grupos auto

seleccionados e auto dirigidos” (Kaye & Rogers, 1981, pag. 65).

No entanto, a clarificagdo deste conceito, trabalho em grupo, requer a definigéo dos
objectivos e do contetido da acgéo que mobiliza os elementos do grupo, e também

de opcdes distintas relativamente & dinamica interna dos grupos.

Os membros de um grupo partilham os caracteres culturais comuns necessarios
para o estabelecimento das comunicagbes. George Gorvitch (1950, cit. por
Cornaton, 1979), no seu tratado de sociologia, define grupo como ‘uma unidade
colectiva, real, mas parcial, 'directamente observével e baseada em atitudes
colectivas continuas e activas, que térﬁ um obra comum para cumprir e possui uma
unidade de atitudes, obras e condutas que constitui um quadro social estruturavel
tendendo para uma coesdo relativa das manifestagbes da sociabilidade”.

(Cornaton, 1979, pag. 29-30).
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De forma simples, podemos encontrar no trabalho em grupo relagées reciprocas
entre varios membros que formam esse mesmo grupo. Os grupos, podem ser
classificados de varias maneiras. Uma das classificagbes correntes baseia-se nas

principais fungdes sociais do grupo (Cornaton, 1979).

Por outro lado todos os grupos, independentemente da sua dimensdo, s&o
compostos por individuos que tém varios aspectos em comum. Apresentam-se em
seguida alguns factores presentes nos grupos € no trabalho em grupo (Cornaton,

1979):

¢ RelagGes e comunicagdes;

¢ Interaccgdes;

¢ - Organizagéo;

e - |nteresses;

e Obijectivo;

e Valores e normas;

e Linguagem;

e Duracéo (um grupo pressupde uma certa duragao, mensuravel durante um

dado periodo de tempo).’

De forma muito sintética indo até & propria esséncia do trabalho em grupo,
podemos utilizar as palavras de Berbeaum (1992), que definem o trabalho em
grupo como “uma prética que visa dar um sentido & aprendizagem no interior da

escola”. (Berbeaum, 1992, pag. 56).
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5.1.1. Trabalho em Grupo Versus Ensino em Grupo

Para se obter uma compreenséao devidamente objectiva sobre “Trabalho em Grupo”
& essencial examinar os principios subjacentes a esse mesmo trabalho, isto &, que
espécie de trabalho em grupo se esta a falar. E necessario distinguir “frabalho em
grupo” de “ensino de grupo” (Jackson, 1964; Yates, 1966 cit. por Kaye & Rogers,

1981).

Ensino de grupo é um método algumas vezes usado por professores quando se
deparam com uma turma em que as criangas apresentam aptiddes muito variadas.
Assim o professor divide as criangas em varios grupos, baseando-se no seu nivel

de conhecimentos e cada grupo é abordado separadamente pelo professor.

Neste caso enquanto o professor estd a explicar um tema a um grupo, o restante
da classe esta ou a espera do professor ou a executar uma outra tarefa. No ensino
em grupo a divisdo das criangas nos grupos pode ser permanente, havendo
pequenas alteragdes na composigdo dos grupos ou flexivel em que o professor

forma e modifica os grupos de aula em aula ou mesmo dentro de uma mesma aula.

A divisdo das criancas por grupos na base das suas aptiddes esta subjacente ao
facto do papel do professor ser essencialmente ensinar e o papel das criangas ser
essencialmente aprender (Jackson, 1964; Yates, 1966 cit. por Kaye & Rogers,

1981).
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Nesta situagéo a tarefa do professor é considerada activa, sendo responsavel pela
preparacdo e planeamento das ligdes bem como da direcgdo e orientagéo do
trabalho na sala de aula. O papel do aluno & basicamente passivo. A tarefa da

crianca é executar aquilo que o professor lhe sugere.

A actividade por parte dos alunos € encarada como sendo dirigida pelo professor, o
professor é a Unica pessoa presente na sala que conhece o rumo da aula, €
também a UGnica fonte de conhecimento. Ha portanto um aspecto essencial que
distingue o “ensino em grupo” do ‘trabalho em grupo” relacionado com a forma
como o ensino/aprendizagem é realizado (Jackson, 1964; Yates, 1966 cit. por Kaye

& Rogers, 1981).

Segundo os autores um outro factor subjacente a esta diferenca esta relacionado
com a forma como os elementos do grupo sao escolhidos. No “ensino em grupo” as
criancas que fazem parte do grupo sédo escolhidas pelo professor, enquanto que no
trabalho em grupo sdo as proprias criangas que escolhem qual o grupo onde

desejam estar integradas, tendo por base as diferentes actividades propostas.

A adopgéo livre por parte das criangas como critério da divisdo por grupos € um
principio essencial do trabalho em grupo. Ha situagdes em que o professor pode
intervir no processo, facilitando a escolha ou ajudando a fazer a sua opg&o. Ao
escolher o grupo em que vai participar, a crianga_tem em vista a actividade dos
outros elementos, os seus proprios interesses e aptidées (escolares ou néo). Este
factor - os outros componentes do grupo, para muitas criangas € tdo importante

como saber o que vao realizar.
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Assim para o bom éxito do grupo, é essencial que os alunos se escolham uns aos
outros como saber o assunto ou tarefa que véo realizar. Uma outra diferenca
fundamental entre o ensino de grupo € que, no primeiro, as actividades de grupo
sdo dirigidas pelo professor, enquanto que, no segundo, as actividades s&o
frequentemente dirigidas pelo proprio grupo. Este facto n&o implica que o grupo
tenha total autonomia para resolver todos os problemas. Alistam-se algumas
situagdes limitativas apresentadas por Jackson (1964), Yates (1966), cit. por Kaye

& Rogers, (1981):

Primeiro, porque o trabalho, isto &, a tarefa para o qual o grupo foi constituido, &

normalmente predeterminada.

e Segundo, porque o professor pode ser chamado para orientar e aconselhar os

seus membros na elaboragdo do trabalho.

e Terceiro, porque pode haver situacées em que o professor sinta ser oportuno

tomar parte activa no continuar da tarefa sem ser directamente convidado.
e Por ditimo porque o professor € responsavel pela classe e € possivel que a

actividade do grupo possa de alguma forma pdr em causa a seguranca das

criancas, ou dos materiais.
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5.2. O Papel do Professor no Trabalho em Grupo

Num trabalho de campo (Alves Martins & Matta, 1988) constatou-se que: o adulto
no contexto escola é sentido e percepcionado pelas criangas como alguém que
controla quase inteiramente a gestdo da sala de aula, sendo este controlo exercido
através da imposicéo de actividades e de dar ordens. A crianga limita-se a aceitar.
Por outro lado, é sentido como alguém que passa parte significativa do tempo a

avaliar o produto das aprendizagens e pouco tempo a ensinar.

O papel do professor esta a alterar-se. Numa sociedade tradicional, pouco
desenvolvida, era bastante normal que o professor desempenhasse quase
exclusivamente o papel de informador. Hoje a informagéo ja ndo vem apenas do
mestre, que enfrenta cada vez mais a “concorréncia” da “escola paralela” (televis&o,
livros, grupos culturais, computadores, etc.), assim o papel do professor tera cada

vez mais trés papéis (Jackson, 1964; Yates, 1966 cit. por Kaye & Rogers, 1981):

o O papel informativo vai manter-se, mas a par dele dois outros papéis se tornam

importantes, o papel de facilitagdo e organizacéo.

e O papel de facilitacdo, ou suscitagdo, torna-se o papel principal do professor,

que ja nao impde métodos e tarefas mas auxilia o grupo a tomar consciéncia do

seu poder e facilita o processo de autogestéo do grupo.
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Por outro lado o professor desempenha constantemente o papel organizativo,

de regulagdo das comunicagbes. Em caso de dificuldade por parte dos
participantes no trabalho o professor deve intervir, ndo para abafar os conflitos,

mas para auxiliar os participantes a descobrir as suas causas.

Segundo Cornaton (1979) para que os professores exercam estas trés fungoes,

devem levar em linha de conta alguns principios pedagégicos fundamentais que se

concretizam através de um certo nimero de métodos. O autor alista quatro

principios pedagégicos que devem estar presentes na actuacédo do professor face

ao trabalho em grupo.

1 Um principio de base é a partficipagdo dos individuos na prépria formagéo,

uma vez que a formagdo nao se impde, adquire-se.

2 - Um outro principio pedagogico esta relacionado com a preocupacéao por uma

pedagogia concreta que assenta na experiéncia dos alunos.

3 - A par do principio da pedagogia do concreto deve haver a procura da
sintese, para que a formagao nao seja uma acumulagéo de conhecimentos, mas
um conjunto pedagogicamente construido. A preocupacdo de globalizagao
permite o esforgo de abstracgdo, de sistematizacéo e de critica, imprescindivel a
toda a formagdo. E portanto, da competéncia do professor situar os
conhecimentos e as preocupagdes de cada qual em esquemas de conjunto,

aprendendo a sintetiza-las através do relacionamento dos elementos adquiridos.
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e 4 - Este principio refere-se a uma pedagogia socio/pessoal que procura uma

alternativa entre o trabalho individual e o trabalho em grupo.

Foi relativamente ao posicionamento do professor neste quarto ponto que esta
investigacdo deu um destaque importante. Segundo Cornaton (1979), as criangas
precisam adquirir simultaneamente métodos de trabalho pessoal e métodos de
trabalho em grupo, embora nem sempre seja facil para os professores conciliarem

estes dois modos de trabalho.

O trabalho em grupo sé sera rentdvel na medida em que o professor tenha
previamente desenvolvido com os alunos um esforgo de reflexéo pessoal, embora o
proprio trabalho em grupo possa constituir um ponto de partida para uma nova

reflexdo pessoal (Cornaton, 1979).

Por outro lado, Cornaton (1979), adverte para a concep¢ao edilica que remete o
trabalho em grupo para a solugdo magica de todos os problemas da educag&o. Nao
existe receita pedagdgica que possa dispensar o trabalho pessoal. Assim como nao
pode dispensar o individuo de efectuar a sintese pessoal das informacGes
recolhidas, o trabalho em grupe n&do pode substituir a abertura de cada um para

tudo o que se passa fora do grupo.
Do ponto de vista geral, todas as actividades escolares sdo organizadas, tendo por

base uma situacdo pedagogica, que se define, antes de mais, como frente a frente

de um adulto com um grupo de criangas.
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Assim, segundo a perspectiva psicanalitica, sdo reactivadas inconscientemente e
de forma permanente no professor, questdes relacionadas com a sua propria
problematica edipiana, isto &, processos implicando as pulsées, os sentimentos e
as posicdes que condicionaram o seu conflito com os pais, sem que disso os

professores tenham consciéncia (Groisman & Kusnetzoff, 1984).

Nesta perspectiva tedrica, o professor na situagcdo pedagdgica, identifica-se com a
crianga que existe nele, esquecida por recalcamento, mas susceptivel de despertar
sob o impacto das mogdes transferenciais agidas na relagio pedagoégica, procurara
na outra crianca, aquela que estd perante ele, ou esperara dela, os reencontros
com a sua propria infancia (a crianga que ele imagina ter sido, a infancia que
imagina ter vivido); ou ainda, inversamente, esperara que esta crianga deferente o
restaure e o vingue das provagdes, das renuncias, dos lutos que teve que sofrer

para se tornar adulto (Groisman & Kusnetzoff, 1984).

A forma como o professor interage com as criangas, ou com o grupo de trabalho
esta fortemente ligado a procura que o professor faz nele mesmo, da crianca ideal,
perdida para sempre e que nunca recuperara, ao mesmo tempo que & solicitado,
repetidamente pela outra crianga que procura nele o pai ideal que nunca teve (Bion,

1983).

Neste contexto do papel do professor na situagdo de trabalho em grupo, e do ponto
de vista psicanalitico, a tarefa centra-se no submeter o principio do prazer ao
principio da realidade, correra sempre o risco do prazer ao principio da realidade,

correra sempre o risco de se perder em manobras autoritarias, expressao das suas
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angustias perante ameacas de irrupgédo pulsional, vindas do grupo de criangas, e
susceptiveis de pér em causa as suas formas de defesa contra as suas proprias

pulsdes (Groisman & Kusnetzoff, 1984).

Numa perspectiva cognitiva o papel do professor, no trabalho em grupo, é o de um
coordenador, facilitador e de um informador, intervindo a pedido ou por sua prépria
iniciativa 2 medida que o trabalho avanga. Este papel € delicado visto que exclui a
intervencdo dogmatica ndo desejada ou a substituigdo da sua vontade pelo grupo.
Mas também exclui qualquer tipo de abandono ou desmotivagdo por parte do

professor (Pato, 1995).

Segundo Candeias (1994), o professor deve manter-se coerente ao longo do
processo de aprendizagem e acreditar no que esta a fazer. O professor “autoritario”
pode ser tao eficaz em proporcionar situagdes de aprendizagem significativas como
o professor “democratico”, desde o momento em que o primeiro nao seja um
ditador e o segundo ndoc seja desleixado; desde o momento em que ambos
dominem as matérias que ensinam; desde o momento em que ambos tenham a
capacidade de comunicagéo; desde o momento que ambos sejam dotados duma

personalidade amadurecida e se encontrem afectivamente equilibrados.

Assim, os professores devem saber incitar, esperar e intervir quando a situagao
estd madura para essa intervengéo, de acordo com o seu estilo pessoal de ser
professor. Relativamente ao trabalho em grupo o professor deve resumir e
formalizar as regras do trabalho no final das discussdes e deve indicar as fontes de

informacéo que estédo disponiveis (Castro & Ricardo, 1994).
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Reforcando esta ideia Halté (1982), salienta que a posicdo do professor e dos
alunos em relacdo & produgdo no trabalho em grupo, nao pode ser a mesma. O
produto projectado, o seu uso, exerce mais atracgéo sobre os alunos que sobre o

professor, uma vez que o objectivo & esse mesmo.

O autor refere que, o professor, por seu lado, &€ mais sensivel ao processo de
producdo. Uns pensam no resultado, o outro, ou os outros, no trajecto. No entanto
o trajecto condiciona o resultado. O professor nao pode sacrificar um ao outro: se o
produto & pretexto para programa, quer dizer, se o processo de produgdo nao
responde a logica imposta pelo desenvolvimento da tarefa, entdo o grupo absorve-
se exclusivamente na manipulagdo/execucdo e os beneficios pretendidos

desaparecem.

Por outro lado, se se estabelecer uma divisao técnica, imutavel, as oportunidades
escolares ficam comprometidas uma vez que as aprendizagens se apresentam
insuficientemente socializadas. Isto mostra que diferentes papéis assumidos pelos
professores a par da escolha de uma tarefa adequada sdo fundamentais na

organizagao dos trabalhos de grupo.
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5.2.1. A Organizacio e Supervisdo do Professor no Trabalho em Grupo

Segundo Filloux (1993), &€ na cena do inconsciente onde se anima o desejo dos
parceiros da relagdo pedagogica, desejo daquele que educa, que da instrugao,
desejo daquele que tem o projecto de ser educado e de se instruir, que € preciso

procurar a verdade do acto pedagégico e das suas metamorfoses.

A psicandlise ensina-nos que a aprendizagem depende da forma como as tarefas
educativas sdo organizadas, uma vez que elas se baseiam num desejo, isto €, em

algo que nao pode ser aprendido como um puro processo cognitivo.

Relativamente a organizacéo das actividades pedagégicas, nomeadamente ao
trabalho em grupo e do ponto de vista psicanalitico, entende-se que poder aprender
significa poder conquistar, progressivamente, a sua relagdo com os outros e com o
méio. Se nao se deseja aprender, isso significa que, por qualquer razao, existe um
interdito inultrapassavel sobre o desejo de saber: entdo o acto de aprender esta

carregado de angustia (Filloux, 1993).

Assim, nem todas as propostas de actividades sdo geradoras de trabalho em grupo
ou tornam possivel uma dindmica enriquecedora dos processos de aprendizagem
que visam o desenvolvimento de capacidades e atitudes. Por vezes, propbe-se a
turma a concretizacio de determinadas actividades prevendo-se a sua realizagao
em grupo porque essa técnica de trabalho apresenta vantagens em relagdo ao

trabalho individual (Pato, 1995).
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A mesma autora, refere que quando os grupos sdo solicitados a realizar tarefas
como responder a um questionario, resolver um problema de matematica, obtendo-
se na resposta, o resultado de um trabalho em grupo néo se esta a atingir os
verdadeiros objectivos do trabalho em grupo. Numa situagdo como esta os alunos
podem interajudar-se, apontar erros, recordar informagéo, discordar etc.,
desenvolvendo-se uma dindmica propria do trabalho em grupo, no entanto, os
objectivos pedagégicos do trabalho em grupo sdo mais abrangentes, situando-se
no contexto de situacdes desencadeadas por contetidos marcados pela

problematizacéo.

Na organizacéo da tarefa o professor deve ter presente que, se na execugéo da
tarefa ha factores de problematizacéo, além dos decorrentes da relagido grupal.
Entende-se que a superagdo de obstaculos envolve o desenvolvimento de
capacidades e atitudes. Por este motivo os professores devem organizar tarefas,
isto &, propor trabalhos em grupo aos alunos, com primazia nas situagoes

problematicas (Pato, 1995).
Existem alguns factores importantes que foram identificados (Pato, 1995) como

podendo condicionar ou influenciar o desempenho dos trabalho em grupo, havendo

portanto a necessidade de uma maior organizag&o por parte dos professores:
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Proximidade dos grupos de trabalho.
Sempre que possivel deve garantir-se um certo afastamento entre as mesas para
que o professor possa circular e, também para que as vozes de um grupo, durante

a realizagao da tarefa, nao perturbem ou interfiram no trabalho dos outros grupos.

Disposicao dos alunos no grupo.

Apos um certo nivel de estruturagéo interna nos grupos, os alunos podem sentar-se

como lhes apetece, mudando de posi¢do de aula para aula (ou mesmo durante a

aula), sem que esse facto introduza desequilibrios no funcionamento e na dinamica

do grupo. A autora refere algumas situagdes associadas a este factor que pode

impedir uma dinamica adequada ou que nao é favoravel a optimizagdo das

condicdes de aprendizagem de todos, e que podem ser élteradas com a troca de

posicdes dos elementos do grupo. Tais como:

e Relagbes bilaterais prejudiciais a dinamica grupal (acentuadas pela
proximidade);

e Isolamento de um aluno (mais timido ou passivo),

« Dificuldades acentuadas de um aluno (pode beneficiar com uma maior
proximidade de um colega que evidencia gosto em ajudar)

Regras de funcionamento

Devem existir um conjunto de regras ou normas, da iniciativa do professor

(elaboradas de preferéncia em conjunto com o0s alunos), para uma orientagao

pedagogica que garanta a autonomia e a responsabilidade dos elementos dos

grupos. As regras devem ser claras e objectivas regulamentando desde o inicio do

trabalho em grupo toda a actividade. Deve comecar-se por elaborar as regras
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necessarias para dar inicio a tarefa, sendo possivel acrescentar todas as outras

que véo surgindo por imperativo de funcionalidade.

Organizagao dos materiais

Os grupos devem dispor de um local onde coloqguem os trabalhos que estdo a
realizar e todos os documentos de apoio a actividade em curso (ou prevista). Deve
reunir-se ordenadamente todos os trabalhos realizados pelos alunos, os registos de

avaliacdo e as notas sobre idéias e sugestdes para a realizagéo da tarefa.

Estes sao alguns factores identificados pela autora como potencialmente geradores
de alguma instabilidade nos grupos de trabalho, havendo portanto necessidade de

organizacdo, supervisdo e controlo por parte do professor durante o trabalho em

grupo.

5.3. Regras Pré Definidas Versus Auséncia de Regras Pré Definidas no

Trabalho em Grupo

A nocdo de interacgéo surgiu entre os pioneiros da psicologia social, e segundo
Maisonneuve (1967) foi Eubank que deu uma forte contribuicdo ao definir a
interaccdo como “a forga interna da acgdo colectiva vista da parte daqueles que

nela participam” (op. Cit. pag. 74) e distinguiu dois grandes tipos de interacgGes:

e Interacgdes por oposicdo (conflito e fuséo)
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o Interaccdes por acomodagéo (combinagéo e fus&o)

Os efeitos destas interacgGes sdo examinados, pelo autor, quanto a: proximidade;
igualdade; semelhanca entre os agentes e estabilidade do grupo no seu conjunto.
Estas varidveis sdo avaliadas de acordo com a definicdo do papel que cada

membro na realizacdo de uma tarefa.

Por outro lado, as interacgdes que se estabelecem durante um trabalho em grupo,
estdo relacionadas com os papéis que cada membro tem durante a realizagéo da
tarefa. Pode haver a tendéncia de isolar o papel do lider do dos outros e a

considera-lo um atributo do individuo mais do que uma fungéo do grupo.

Maisonneuve (1967) distinguiu trés grandes categorias de papéis na dinamica

interna dos grupos:
% Papéis relativos a fungéo, ou‘seja, os que visam facilitar e coordenar o
esforco do grupo quanto a definicdo dos seus objectivos e aos meios de

os atingir.

Neste caso pode-se distinguir claramente o que “da idéias”, o coordenador, o

critico, o informador, o inquiridor, o secretario, etc.

% Papéis relativos a manutengéo da vida colectiva.

Estes papéis compreendem, por um lado, os que sdo levados por interesses

socio/afectivos a manter a moral do grupo, reduzir os conflitos pessoais e
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interpessoais, garantir a expressdo e a seguranga de cada um: assumem papel

importante o estimulador, o mediador e o protector.
Por outro lado, os que estdo animados pelo interesse do valor do grupo (sendo o
caso daqueles que propéem “niveis de aspiragdo”), e pelo interesse de uma
interpretacéo dos fendmenos colectivos (o caso do observador/comentador).

% Papéis individuais.
Esta categoria refere-se a satisfagdo de necessidades individuais proprias de cada
um dos membros. Distinguem-se quatro casos principais de comportamentos

relativamente a estes papéis individuais:

< O dominador (procura impor-se, demonstrar a sua superioridade

independentemente das exigéncias da situagao),

% O dependente (procura incessantemente provocar simpatia e amparo

para estar seguro);

% O amante do prestigio (visa fazer-se valer e chamar as atengdes por

todos os meios, com frequéncia muito susceptivel as criticas);

% O considerado (aproveita-se da situacéo colectiva para expressar os seus

sentimentos, idéias, sem qualquer relagdo com a realizagéo da tarefa).
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Assim, a verbalizacdo de regras (pré definidas) a cada um dos membros do grupo,
limita o trabalho individual que cada um vai executar no trabalho em grupo,

afectando os papéis de cada um.

Por outro lado, esta variavel esta fortemente relacionada com a forma como o
professor transmite a informagdo sobre a tarefa. Ha um conjunto de tipos de
procedimentos possiveis relacionados com a transmiss&o e comunicacdo da

informacé&o, podem usar-se recursos orais, escritos, graficos ou de outra natureza.

A realizacdo de um trabalho em grupo, tem um caracter essencialmente
procedimental como conteudo educacional, exige que os alunos cologuem em
accdo uma sequéncia de passos de acordo com um plano preconcebido e

orientado para alcan¢ar uma meta.

Segundo Angén e Pozo (1998), grande parte dos mecanismos de resolugéo dos
problemas depende das caracteristicas }e conteuido do procedimento usado pelos
sujeitos, sendo que este esta fortemente determinado pela existéncia ou ndo de
regras a utilizar.

O que transforma ou determina a solugdo do problema (ou a resolugdo do
trabalho), num conteldo eminentemente procedimental, € o facto de que no
trabalho em grupo haver a necessidade de fazer algo, e ndo sO dizer ou
compreender. Por outro lado a realizagdo assume diferentes formas consoante as

indicagcbes que sao fornecidas aos sujeitos antes do trabalho.
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Esta caracteristica peculiar dos diferentes procedimentos levou a distingéo de
Anderson, (1983, cit. por Angon & Pozo 1998), entre conhecimento declarativo (que
pode ocorre quando o professor fornece regras a cada um dos elementos do grupo
antes da realizacéo do trabalho), e o conhecimento procedimental (que pode ocorre
quando o professor ndo fornece regras aos elementos do grupo antes da realizagéo

do trabalho).

Anderson apoia esta distingdo na diferenciagéo entre “saber que” e o “saber como”.
Dessa forma, diante dos conteudos conceptuais e factuais tradicionais, os
procedimentos, enquanto produto da aprendizagem, teriam caracteristicas proprias.
O quadro que se apresenta em seguida resume as principais diferengas entre

conhecimento declarativo e procedimental, de acordo com Anderson (1983).

Quadro | Diferencas entre conhecimento declarativo e procedimental

Consiste em saber o que. Consiste em saber como fazer.

E facil verbalizar. E dificil verbalizar.

Possui-se tudo ou nada. Possui-se em parte.

Adquire-se de uma vez. ' Adquire-se gradualmente.
Adquire-se por exposi¢ao (aquisicao Adquire-se por pratica (aquisi¢&o por
receptiva). descobrimento).

Processamento essencialmente controlado. | Processamento essencialmente autonomo.

A idéia basica desta distingdo é que as pessoas dispdem de duas formas diferentes

de conhecer o mundo. Por um lado, sabemos dizer coisas sobre a realidade fisica e
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social; por outro, sabemos fazer, coisas que afectam essas mesmas realidades,
(Pozo, 1998).

Segundo Anderson (1983), a func&o dos procedimentos é justamente automatizar
conhecimentos que de outro modo seriam dificeis e complexos de colocar em
accdo. Esta distingdo é sem duvida, util para compreender a natureza psicolégica

dos procedimentos e as estratégias de resolucé&o de problemas e do trabalho em

grupo.

Mais tarde Wellington (1989), sentiu a necessidade de introduzir um terceiro tipo de
conhecimento, o conhecimento explicativo, que estaria relacionado com saber por
que, e que por conseguinte estaria vinculado a resolugdo de problemas e as

situacdes de trabalho em grupo.

Em muitos casos ambos os tipos de conhecimento coincidem, no caso da solucé&o
de problemas, acontece que os alunos tém muitas vezes conhecimento verbal que
n&o s&o capazes de usar no contexto de uma tarefa concreta. Um exemplo citado
por Angoén (1998), é o caso dos conhecimentos que muitas vezes os alunos tém
para a realizacdo dos testes, mas que ndo sabem fazer nada ou quase nada com

esses conhecimentos.
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6. 0 TRABALHO EM GRUPO NA ESCOLA BASICA (1° CICLO)

Sera importante referir a propésito da tarefa de trabalho em grupo na escola basica,
que este constitui apenas um método entre muitos outros, que podem e devem ser
adoptados pelos professores. No entanto, varios autores (Castro & Ricardo 1994;
Roldao, 1995; Pato, 1995), referem que existe uma grande diferenca entre os
tradicionais métodos de ensino e a pratica de trabalho em grupo. No ensino formal,
o professor & o especialista responsavel pela instrucédo segundo o seu proprio
diagnostico do nivel de saber da crianga. Por outro lado, o professor dirige e

controla a pratica das capacidades.

No trabalho em grupo, as criangas s&o incentivadas a avaliar o seu proprio
progresso na aplicagdo de capacidades, a controlar a sua actividade na aplicacao
de capacidades, a controlar a sua actividade e a seleccionar tarefas que elas
proprias possam orientar. As criangas tornam-se especialistas da sua propria

aprendizagem.

De forma geral, sdo os membros do grupo que decidem o plano de accéo para a
realizacdo do trabalho, sendo, portanto responsaveis pela sua concretizagao
efectiva. Isto conduz a uma caracteristica essencial do trabalho em grupo: o grupo
forma a sua prépria critica e torna-se juiz do trabalho (ou tarefa) que estdo a
realizar. No caso concreto das actividades serem dirigidas pelo professor, as
criangas submetem o seu trabalho & sua apreciacao (Jackson, 1964; Yates, 1966

citados por Kaye & Rogers, 1981).
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Pode haver situagdes em que o professor critique a realizacdo da tarefa ou a forma
como esta a evoluir, neste caso o papel dos alunos torna-se cada vez mais passivo:
os alunos comecam por ficar a espera que o professor lhe va dizendo o que esta

certo e o que esta errado.

Os professores devem permitir que os alunos desenvolvam a faculdade de se auto-
criticarem, permitindo que essa auto critica se manifeste sem o controlo do
professor. No trabalho em grupo, € muito frequente uma parte consideravel do
tempo dispense o controlo e verificacdo do professor. Neste caso, mesmo que o
professor verifique alguma omisséo ou erro, durante a superviséo da tarefa, deve
evitar apontar o que esta errado, em vez disso deve fazer perguntas, para, desse
modo, levar o grupo a descobrir os seus erros. Assim o professor esta a realcar e a

responsabilizar o grupo, tanto para a realizagdo da tarefa, como para o controlo

interno do grupo (Kaye & Rogers, 1981).

Segundo estes autores pode-se chegar a uma definigdo vélida do trabalho em
grupo, como um método de ensino em que as actividades e as tarefas sao
desempenhadas por pequenos grupos de alunos, sendo estes grupos auto

seleccionados e auto dirigidos (Kaye & Rogers, 1981).

Tendo por pressuposto que os aluno é o agente activo da sua propria
aprendizagem e estando actualmente os programas do Ensino Basico
suficientemente equilibrados relativamente ao desenvolvimento de atitudes,
capacidades e aquisigdo de conhecimentos, os professores sentem actualmente,

mais do que antes, a necessidade de recorrer a “pedagogias diferenciadas”.
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A aplicacdo dessas pedagogias diferenciadas, visam a progressao individual dos
alunos, num contexto educativo e sécio-cultural cada vez mais heterogéneo. Cada
vez mais os professores necessitam de um conjunto de metodologias eficientes e

facilitadoras dessa progressao individual.

Encontra-se uma forte diversidade de estratégias e técnicas didacticas nas
diferentes areas possiveis de ser aplicadas com éxito pelos professores. Contudo
ha que ter em linha de conta a aplicabilidade dessas estratégias e com a devida

liberdade optar e construir uma estratégia pessoal de acgdo (Kaye & Rogers, 1981).

Como referido anteriormente, o trabalho em grupo faz parte do conjunto de
metodologias actuais que visam a aprendizagem e o desenvolvimento. A realizagao
das tarefas solicitadas no trabalho em grupo permitem, em qualquer turma,
respeitar os diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e afectivo dos alunos
e respeitar os diferentes ritmos diferenciados do pensamento e da accdo das

criangas (Kaye & Rogers, 1981).

Por outro lado, a realizacdo de tarefas em grupo, promovem a existéncia de uma
verdadeira valorizacdo dos processos complexos do pensamento, permitindo
melhorar a aquisicdo individual de variadas competéncias (como vimos em mais

profundidade no capitulo sobre o trabalho em grupo e o conflito socio-cognitivo).

A expressdo “trabalho em grupo”, ainda que sendo uma expressao equivoca,
assume um sentido de organizagdo dos agentes do processo de

ensino/aprendizagem, em que os objectivos e as estratégias sdo claramente
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distintos dos definidos nos modelos pedagdgicos tradicionais. O trabalho em grupo
pressupde uma activacdo do potencial dos saberes, da experiéncia e da

intervencéo de cada um dos alunos (Kaye & Rogers, 1981).

O trabalho em grupo coloca cada crianga (ou adulto), numa relagdo dindmica com
outros saberes, outros modos de pensar o0 mesmo problema, outras técnicas,

outras opinides, outros modos de pensar, sentir, agir e reagir.

A grande variedade de tarefas e actividades de trabalho em grupo fornece
naturalmente um contexto no qual as criangas podem manifestar a sua
predisposicédo para procurar niveis de desafio adequados. Por outro lado, o trabalho
em grupo baseia-se nos pontos de vista alternativos dos préprios alunos (Castro &

Ricardo, 1994).

Nos trabalhos académicos formais, as criancas sé@o consideradas com falta de uma
aptiddo de que necessitam. No trabalho em grupo, considera-se que as criangas ja
possuem niveis de saber e capacidades e que devem ser incentivadas a aplica-las

em contextos significativos (Kaye & Rogers, 1981).

Geralmente, as actividades que se utilizam no ensino sistematico estdo fora de
contexto e tém pouco significado pessoal para as criangas. Em contraste, as tarefas
no trabalho em grupo, sdo executadas num contexto que faz sentido para as
criangas, aquilo que Donaldson (1983), chama de “sentido humano”. Uma vez que
o contexto tem um significado pessoal para as criangas, podem aplicar activamente

as capacidades ja desenvolvidas, incluindo a observagéo, exploragéo, brincadeira,
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investigacdo, leitura, registo, discusséo e avaliagdo dos seus proprios progressos e

dos resultados dos seus esforgos.

6.1. Importincia do Trabalho em Grupo Escolaridade Bésica

O trabalho em grupo requer, por parte do professor, estudo, preparagéo teorica e
capacidade de aplicagdo prética, mas acima de tudo, o professor necessita de
repensar a sua forma de estar e pensar a educagéo. O trabalho em grupo obriga os
professores a um confronto pessoal com a sua experiéncia profissional, de onde
decorrera necessariamente (ou néo), os ajustes possiveis de uma aplicacéo eficaz

e solida deste método (Pato, 1995).

Como referido anteriormente o trabalho em grupo faz parte do conjunto de
metodologias actuais que visam a aprendizagem e o desenvolvimento. No trabalho
em grupo respeitam-se (Pato, 1995):

e Os diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e afectivo dos alunos.

e Os diferentes ritmos diferenciados do pensamento e da acgéo dos alunos.

Por outro lado, a realizacdo de tarefas em grupo, promovem:

e A existéncia de uma verdadeira valorizagdo dos processos complexos do

pensamento.
80




e Facilitam a aquisi¢éo individual de variadas competéncias

Segundo a autora o trabalho em grupo vai permitir que as criangas realizem
reflexdes sobre os seus pensamentos, decisdes e acgdes, mas mais importante
que esta auto reflexdo é a forma como s&o debatidos esses pensamentos, decisGes

e acgdes com os colegas do seu grupo de trabalho.

As aulas onde os professores promovem o trabalho em grupo com os seus alunos
constituem um verdadeiro desafio, onde a imaginacgéo e a criatividade dos alunos e
colocada em pratica de forma permanente. E um verdadeiro exercicio pratico onde
a capacidade de inovacdo e o desejo de progredir e aprender € colocado em
funcionamento, ndo s6 em relagdo aos alunos como para os professores

(Hedegaard, 1997).

Varios autores vém, desde os anos 6}0, propondo novas formas de avaliar as
situaces educativas e pedagdgicas, nomeadamente no que diz respeito a questao
das aprendizagens, em termos que tentem ultrapassaf as antinomias
subentendidas na oposicdo “educagéo tradicional” e “educagéo nova’. (Candeias,

1994). :

Cada vez mais se faz sentir a necessidade de uma acgéo pedagégica adaptada as
exigéncias actuais, acgdo essa que deve ser feita principalmente de uma
transformacdo da maneira de comunicar os conhecimentos (Deldime & Demoulin,

1975).
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Torna-se assim necessario que a pedagogia se torne mais personalizada, mais
adaptada aos individuos, assim como uma pedagogia consciente da influéncia do
grupo. Interpretar, analisar, compreender os principais fenomenos psico-sociais que
se passam no grupo (normas, papéis, atitudes, coeséo, comunicacéo, lideranca,
mecanismos afectivos e inconsciente grupal), torna-se assim uma tarefa primordial

de qualquer professor (Zimerman, 1997).

6.2. Critérios de Formacéao dos Grupos na Escolaridade Basica

6.2.1. Namero de Alunos por Grupo Nimero de Grupos

Para que o trabalho em grupo resulte de forma eficaz, isto €, que o grupo tenha
coeséo durante a realizacdo da tarefa e funcione com um grau satisfatorio quanto a
organizacdo estabelecida entre os diferentes elementos, parece haver a
necessidade de estabelecer limites suficientemente estaveis quanto ao numero de

grupos e elementos que compde cada grupo (Maisonneuve, 1967).

A experiéncia mostra que o nimero maximo de grupos por turma nao deve

ultrapassar os 6 grupos, e que o numero de alunos em cada grupo nunca deveria
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ultrapassar os 5 elementos, verifica-se que com um nimero superior de elementos,

o grupo tende a subdividir-se (Pato, 1995).

Por outro lado, os grupos ndo devem ser compostos por 3 elementos, este facto
deve-se a motivos de ordem funcional, dando origem a um elevado nimero de
grupos em que o acompanhamento por parte do professor se tornaria pouco
significativo (Zimerman, 1997) e a motivos de ordem psicolégica, evitando

reproduzir a relagéio triangular vivida na relagéo familiar (Corteséo, 1989).

Quando o niimero total dos alunos ¢ inferior a 30 é possivel constituir a maioria dos
grupos com 4 elementos. No entanto, ha que optar por um procedimento
consciente de que ha vantagens e desvantagens em ambas as opgoes, isto ]

(Pato, 1995):

e Grupos pequenos (4 elementos), que originam muitos grupos na classe.

e Grupos maiores (5 ou 6 elementos), que originardo poucos grupos na classe.

Quando se comparam estas duas hipéteses, apercebem-nos que no segundo caso

o tempo necessario para que os grupos debatam e discutam entre si é

necessariamente menor, uma vez que sao mais grupos a participar no debate. Por

outro lado ha a vantagem de haver mais situagdes de conflito entre os grupos, uma

vez que o numero de situagdes apresentadas é maior (Pato, 1995).
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Um numero elevado de grupos limita a facilidade de disponibilizar materiais de
apoio em quantidade necessaria e suficientes para a realizagdo do trabalho. Por
outro lado, a vantagem de optar por uma solu¢do de haver mais grupos, com
menos alunos por grupo, é a criagdo de condigdes favoraveis para a coesao interna
dos proprios grupos e necessariamente, fomentam-se condigdes favoraveis para
que todos os elementos tenham uma participacédo activa no trabalho em grupo

(Pato, 1995).
Outra vantagem que favorece a escolhe e a criagdo de um maior nimero de grupos
com 4 elementos e poucos grupos com 5 elementos, esta relacionado com o facto

de se verificar que nos grupos de 5 elementos ha tendéncia para a formacéo de

dois subgrupos, um com 3 elementos e outro com 2 elementos (Pato, 1995).

6.3. Os Grupos Homogéneos versus Heterogéneos

6.3.1. Grupos Homogéneos

Designa-se por grupos homogéneos aqueles em que o nivel de aproveitamento dos
alunos & idéntico. Este tipo de agrupamento dos alunos, realizado em fungéo deste
critério pressupée que os alunos que compdem determinado grupo tém as mesmas

capacidades, o0 mesmo ritmo de aprendizagem, os mesmos objectivos e a mesma
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relacdo socio familiar que de certa forma participa como agente facilitador da

aprendizagem e recolha de informagéo (Pato, 1995).

Segundo a autora a formag&o homogénea de um grupo de trabalho, contribuir para
que a aprendizagem dos a’unos decorra num circuito fechado, onde as diferengas
que existiam inicialmente entre os diferentes grupos sejam ainda maiores no final
do trabalho realizado. Nesta divisdo, valoriza-se o ponto de partida, em vez do

ponto de chegada, em fungdo dos objectivos estabelecidos para o trabalho em

grupo.

Numa turma onde o trabalho em grupo se organiza desta forma, nos grupos onde
estdo situados os “bons alunos” ndo ocorre com a intensidade desejavel o
confronto e a diferenca de diferentes pontos de vista, ndo ha o conflito com o nao
saber, com o ndo compreender, ou com 0 nao conseguir resolver determinada
situacdo, todos os alunos sdo suficientemente capazes de resolver os seus

problemas de forma mais ou menos autonoma (Pato, 1995).

Da mesma forma, os grupos compostos de alunos, todos eles com dificuldades,
ndo ha nenhum colega que facilite a execugdo da tarefa, nao ocorre a inter-
motivacdo, derivada de um ou outro elemento, para encorajar os restantes
elementos do grupo. Nestes g.rupos com composicao fragil, ha necessidade de
recordar as indicacdes sobre o que é para realizar, informar com precisao 0s

objectivos do trabalho (Pato, 1995).
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6.3.2. Grupos Heterogéneos

A formagcéo de grupos heterogéneos pressupbem uma formacgéo dos elementos do
grupo tendo em linha de conta os diferentes niveis de aproveitamento. Estes
grupos sao compostos por alunos com diferentes aptiddes e atitudes perante a

aprendizagem e a forma como ela se realiza (Pato, 1995).

Um grupo heterogéneo permite a existéncia de maior diversificagdo de pontos de
vista relativamente as diferentes experiéncias de vida que cada aluno tem. Ha
diferentes niveis de desenvolvimento de linguagem; de métodos, habitos e ritmos
de trabalho; diferentes niveis de desenvolvimento cognitivo e motivacional para a
realizagdo de tarefas; por outro lado os niveis individuais da capacidade de
resisténcia fisica e cognitiva também varia de caso para caso. De notar que estas
diferengas de niveis podem variar dentro do mesmo sujeito em funcao da natureza

da tarefa a realizar (Pato, 1995).

A autora refere que a desvantagem associada a este tipo de agrupamento, onde as
aptidées e capacidades ndo estdo equiparadas, esta relacionada com o facto de
estarem reunidas um conjunto de factores potencialmente geradores de bloqueios

da accgao e do desenvolvimento psicologico.

Ha assim, fortes probabilidades de se manifestarem inibigdes individuais por parte
de alguns alunos com mais dificuldades, podem surgir sentimentos de inferioridade

de maior ou menor gravidade, relacionadas com a incapacidade de realizar a tarefa
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que foi solicitada, quando comparada com a relativa facilidade com que os colegas

a executam (Pato, 1995).

Segundo a autora, s6 em situagbes altamente frustrante para um elemento em
particular e apo6s uma observagéo atenta dos comportamentos de todos os
implicados na dindmica do grupo, se devera decidir sobre uma alteragéo, ou néo,

da situacéo, ou composi¢éo do préprio grupo.

De forma geral todos os intervenientes neste tipo de agrupamento, beneficiam do
confronto e necessario conflito subjacente a estas diferencas naturais. O
ensino/aprendizagem que se efectua na dindmica interna de um grupo heterogéneo
tem um papel muito importante, as aprendizagens realizadas neste contexto sao

mais eficazes do que a explicagéo do professor (Pato, 1995).

Neste contexto de ensino mutuo os colegas deparam-se com maior rapidez com as
dificuldades do outro, permitindo estar mais disponivel para facilitar a aprendizagem
do colega. Dado a existéncia de um conjunto de formas légicas de pensar, sentir e
agir, proprios de cada fase etaria, associado a uma determinada forma de
raciocinar e usar o codigo linguistico, pode-se inferir sobre a possibilidade de
surgirem maiores beneficios da interacgéo entre as criangas de diferentes niveis de
desenvolvimento cognitivo e afectivo, quando comparado com os beneficios que

poderiam ter com as interferéncias exclusivas do adulto (Castro & Ricardo, 1994).

Se na supervisdo e organizagdo dos grupos heterogéneos houver a preocupacao

de assegurar que os alunos mais “aptos” n&o inibam a actividade e pensamento
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dos outro, toda a dindmica que dai resulte & proveitosa para ambos os lados. Sabe-
se, através de estudos recentes, baseados na teoria do conflito sGcio-cognitivo, que
mesmo os alunos que estdo mais desenvolvidos, beneficiam com o trabalho em

grupo com alunos com mais dificuldades (Hedegaard, 1997).

Os alunos mais “aptos” adquirem um maior grau de consolidagdo quando explicam
ao colega com mais dificuldades, os alunos mais aptos, durante este processo
apercebem-se de que, eles proprios, ndo compreendiam ou né&o sabiam realizar a

tarefa tdo bem como julgavam inicialmente (Castro & Ricardo, 1994).

Este facto deve-se a varios factores associados, e que estéo fortemente ligados a
dindmica do trabalho em grupo (Castro & Ricardo, 1994):
e processo de verbalizagéo do pensamento
¢ a necessidade obvia de clarificar as suas idéias e pontos de vista
¢ a necessidade de desmontar raciocinios
e a necessidade de ordenar o pensamento nas diversas etapas de
realizacdo do trabalho

¢ a necessidade de tirar algumas duvidas dos colegas

.

Estes factores fortemente relacionados e colocados a prova durante o trabalho em
grupo, constituem por si s6 num mecanismo enriquecedor para o desenvolvimento
de capacidades de raciocinio e de comunicagéo para todos os elementos inclusive

para os mais aptos (Hedegaard, 1997).
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O espaco de inter-ajuda que se imprime na dindmica dos grupos heterogéneos é o
gue mais favorece o desenvolvimento de atitudes nas criangas. A confianga em si
préprio, a necessidade de auto responsabilizagdo, tolerdncia e solidariedade sdo
alguns exemplos, entre os muitos, que se desenvolve no trabalho em grupos

heterogéneos (Pato, 1995).

De referir, que a escolha de um grupo homogéneo néo constitui necessariamente
uma escolha pedagogicamente errada, podem surgir situagdes, pensadas pelo
professor, em que seja aconselhavel a sua formacdo. Pode haver grupos
organizados temporariamente com objectivos muito precisos e que pela sua

natureza homogénea facilite a aquisi¢ao dos contetidos propostos.

6.4. Formacao dos Grupos:

6.4.1. Espontianeos Versus Organizados Pelo Professor

Em situagbes de ensino/aprendizagem ou de formacgéo, o professor pode optar por
permitir que os alunos ou formandos se organizem de acordo com as suas

preferéncias pessoais ou ao acaso.
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Normalmente, na escolaridade basica quando o professor propée aos alunos um
trabalho em grupo e lhes pede para se organizarem em grupos de 4 ou 5 alunos,
sem dar nenhuma outra indicacéo, os alunos vao inevitavelmente agrupar-se tendo
por critério, as afinidades afectivas. A experiéncia aponta para a formacgédo de

grupos de alunos todos do mesmo sexo (Pato, 1995)

Quando a formacéo dos grupos é realizada desta forma, os alunos agrupam-se
rapidamente, deixando prever um grande potencial de eficacia, contudo
apresentam-se alguns problemas que a curto ou médio prazo, poderao surgir (Pato,

1995):

e A possibilidade de haver alunos que, na fase da escolha, se marginalizam,
sio excluidos pelos outros, ou que sendo finalmente aceites, o s&o com a
condescendéncia mais ou menos explicita que marcard o inicio do seu

trabalho no grupo.

o Neste nivel etario, as amizades séo frequentemente pouco duradouras e, por
vezes, trazem para o relacionamento no trabalho conflitos estéreis,

autocracias afectivas, submissoes indesejaveis.

e Os grupos formados por alunos do mesmo sexo reproduzem as

caracteristicas do desenvolvimento desse sexo nessa fase etaria, sem o

contraponto do outro sexo, favoravel a um crescimento equilibrado.
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e Os alunos com problemas comportamentais (ndo adaptados a vida escolar),
tém tendéncia a “associar-se” no mesmo grupo, perspectivando a aula como

mera extensdo do campo de batalha que a escola constitui para eles.

Estas sdo alguns aspectos relacionados com a formagéo dos grupos espontaneos,
caba a cada professor reflectir e optar por um processo eficaz, para a formagao dos
grupos. O professor pode, por outro lado organizar os grupos por iniciativa sua.

Castro e Ricardo (1994), apresentam algumas sugestoes:

o Utilizar critérios (por exemplo, misturar alunos de meios urbanos e rurais; ou
alunos com idades diversificadas; ou criar grupos com experiéncias
profissionais diferentes; ou pelo contrario organizar grupos a partir de
caracteristicas que aproximam os elementos — nivel etario semelhante por
exemplo).

e Constituir os grupos de forma aleatéria. Por exemplo: a fila da esquerda
forma o grupo um, a fila do centro vais para o grupo dois e a fila da direita
pertence ao grupo trés. Ou pode, ainda, atribuir a cada pessoa um numero —
por exemplo de um até cinco — e depois os numeros em formam um grupo,
os numeros dois formam outro grupo e assim sucessivamente. Neste caso

formam-se cinco grupos.

o Constituir os grupos em fungdo do trabalho a executar, numa base de

divisdo de tarefas (por exemplo: quem quer fazer entrevistas fica num grupo,

quem quer ir para a biblioteca consultar livros fica noutro grupo, etc.).
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e Organizar os grupos por temas, como se verifica no trabalho de projecto, na
fase da inscricdo dos participantes nos problemas parcelares ou sub-temas.

Cada aluno inscreve-se no tema parcelar que mais Ihe interessa.

6.4.2. Grupos Fixos Versus Variaveis

A decisdo de formar ou manter os elementos do grupo fixos ou ndo depende de
varios factores. A natureza da tarefa e o objectivo que se pretende atingir s&o os
indicadores mais importantes a ter em linha de conta. E possivel na escolaridade
basica o professor formar grupos de trabalho que se mantém ao longo de muito
tempo e que trabalham nas diferentes areas de trabalho (Pato, 1995).

Quando se formam grupos de trabalho para concretizar uma determinada tarefa
com duragao limitada, & natural que esses grupos, tal como foram constituidos e
porque os objectivos para que foram criados foram atingidos, possam ser extintos
com o fim da actividade. Com a existéncia de novos trabalhos ou tarefas os grupos

podem ser formados ou ndo com os mesmos elementos (Castro & Ricardo, 1994).

Quando se formam grupos com o objectivo de existrem por um periodo
prolongado, por exemplo durante o ano lectivo, os professores devem preocupar-se
em assegurar que os grupos em questdo disponham de um tempo adequado de
forma a obterem a maturidade desejada crescendo de forma estavel, estruturando-
se internamente. Os grupos necessitam de tempo para que os elementos estejam

dispostos a se adaptarem aos restantes elementos (Deldime & Demoulin, 1975).
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Essas adaptagdes internas e externas, que todos os elementos do grupo
imprescindivelmente terdo de fazer, estdo na base de uma boa maturidade em que
a dinamica gerada no grupo se pode evidenciar nas diversas expressoes que vai
desempenhando ao longo do tempo, revelando as potencialidades dos diferentes

grupos (Pato, 1995).

Para que um grupo de trabalho atinja estes objectivos, a formagéo dos grupos deve
procurar manter fixos os seus elementos. A formag&o de grupos fixos necessita que
o professor tenha bem definidos os objectivos e as metas que pretende que os
alunos atinjam. A forma de estar e viver o grupo, por parte de cada aluno, vai dando
indicadores ao professor dos diferentes niveis de estruturacdo e coesao que 0s
grupos vao tendo ao longo do tempo (Kaye & Rogers, 1981).

Quando um grupo de trabalho é formado, é frequente surgirem situagées de conflito
entre os diferentes elementos do grupo. Esses conflitos deves ser interpretados
como uma fase normal, propria e necessdria da adaptagéo dos alunos uns aos

outros (Pato, 1995).

O mais facil para o professor perante estes conflitos &€ ceder e trocar um
determinado elemento para outro grupo. No entanto a autora apresenta alguns

argumentos que n&o apoiam esta atitude.

e Se existem conflitos entre os elementos do grupo, significa que o grupo

comegcou a existir. O conflito deve ser interpretado como um factor positivo

da dinamica interna do grupo.
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e Os conflitos sdo proprios (necessarios e desejaveis), da fase de adaptacéo e
constitui de facto um obstaculo no processo de estruturagéo do grupo, mas a
superacdo desses obstaculos (ou conflitos) deve ser entendida como um

factor que vai aumentar a coeséo do grupo enriquecendo a sua dindmica.

e Os grupos devem ser entendidos como uma mini-célula social, onde todas
as situacdes devem propiciar aprendizagens U(teis para os alunos,
nomeadamente no que respeita ao conhecimento das relagdes interpessoais
e a formagéo de atitudes. Assim, faciimente se entende que a transferéncia,
de um aluno, de um grupo para outro, é a solug&o que menos contribui para

a educacao de atitudes.

Por outro lado, quando os alunos sabem antecipadamente que uma das regras, na
organizacao dos grupos é ndo fazer mudangas sendo em condicGes excepcionais,
eles s&o os primeiros a encarar todas as formas possiveis de resolver os problemas
que vao surgindo. Por outro lado se a regra inicial ndo for formulada e aceite, os
alunos tendem a solicitar ao professor, como primeira solu¢éo, a mudanga de grupo

(Pato, 1995).

A resolucdo dos conflitos por parte dos alunos, em vez da mudanca de grupo é
sentida por eles como sendo um factor de sucesso, o grau de satisfacdo nos
grupos onde surgem problemas e séo resolvidos &€ maior do que nos grupos onde
nao surgiram problemas nem conflitos (ndo sendo portanto necessario resolvé-los)

(Kaye & Rogers, 1981).
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A forma como se constitui um grupo vai influenciar o seu funcionamento e
capacidade de resolver a tarefa que lhe é proposta. Um dos factores que vai
influenciar a capacidade de resolver problemas na dindmica do funcionamento do

grupo é a coesao do proprio grupo em questdo (Castro & Ricardo, 1994).

Sabe-se que o grau de coesdo dos grupos nédo € constante ao longo da vida do
grupo, o grau de coesdo pode variar de acordo com as fases de existéncia do
grupo e das tarefas que lhe sdo propostas. A coes&o varia em fungéo das

caracteristicas individuais dos membros do grupo (Maisonneuve, 1967).

Conhecem-se alguns factores que aumentam ou diminuem o grau de coes&o, isto &

o grau de unidade, de um grupo de trabalho. O quadro que se apresenta, fornece

alguns indicadores desses mesmos factores (Castro & Ricardo, 1994):

Quadro |l Factores que diminuem e aumentam a coeséo do grupo.

Desacordo quanto a tarefa e)bﬁbbpctwos. Acordo ‘quanto a tarefa e/ou objectivos.

Grupo muito grande. ) Frequéncia das interacgdes.
Experiéncias desagradaveis. Boas relagdes, bom humor.
Competicao dentro do grupo. Competicao entre grupos.
Dominacgéo exercida por um ou varios Avaliagao positiva
membros.

(Quadro adaptado de LUTHANS, Fred., Organisational Behaviour, New York,'

McGraw Hill, 5.2 ed., 1989, citado por Castro & Ricardo, 1994).
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Por outro lado, para além destes factores determinarem a unidade do grupo, n&o
devemos esquecer que a capacidade de trabalhar em grupo também se adquire
através do treino e pratica. E normal, que no inicio do funcionamento do grupo os
elementos nao saibam trabalhar em grupo. E um processo de aprendizagem dentro

da propria aprendizagem (Castro & Ricardo, 1994).

7. ENQUADRAMENTO DO ESTUDO

Todos noés enquanto professores temos alguma consciéncia da importancia do
trabalho em grupo como uma forma de promover o desenvolvimento dos alunos e

facilitar o processo de ensino/aprendizagem.

Esta constatagao, da importancia advém do facto de facilmente reconhecermos que
a interaccéo social € uma caracteristica intrinseca ao ser humano. Por outro lado, a
par desta constatagdo os professores sao confrontados frequentemente com
algumas questées relacionados com a forma de trabalhar em grupo. Questdes tais

como:

% Como formar os grupos ?
% Qual o numero ideal de elementos num grupo ?
< Os grupos devem ser aleatérios ou nao ?

% Que critérios os professores devem presidir para formar os grupos ?
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< Os alunos do grupo devem estar todos no mesmo nivel de desenvolvimento ou
néao ?

s+ Quando se deve trabalhar em grupo ?

Estas questdes ndo constituem a esséncia desta investigagéo, no entanto elas se
foram abordadas, uma vez que para respondermos as questées que nos
propusemos nesta investigagao tiveram que contextualizar o trabalho em grupo e a
forma como se deve organizar as tarefas em grupo.

As razées que nos levaram a privilegiar o trabalho de gruo de entre o conjunto de
actividades possiveis das criangas estabelecerem interaccbes esta relacionado
com o facto de que o trabalho em grupo esta directamente relacionado com as

competéncias sociais das criangas (Hedegaard, 1997).

Assim pensamos que o trabalho em grupo é um método privilegiado pelas

seguintes razdes:

Primeiro

O trabalho em grupo constitui-se como um espago pedagodgico que certas
investigactes recentes tém demonstrado ser possuidor de grandes potencialidades
educacionais, quer do ponto de vista cognitivo, quer do ponto de vista da interacgao
social (por exemplo, Datta & Singh, 1994; Light et al. 1990; Smith, 1989, citados por
Kutnick & Marshall, 1993), enquanto outros estudos mostram que o trabalho em
grupo pode ter algum efeito inibidor em ambos os aspectos referidos, cognitivo e

social (Galton & Rogers, 1990, citados em Kutnick & Marshall, 1993).
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Segundo
O trabalho em grupo é uma actividade a que com certa frequéncia os professores
recorrem, nomeadamente os professores nas areas das Ciéncias em que realizam

trabalhos de laboratério (Castro & Ricardo, 1994).

Terceiro

E um método no qual os professores dificuldades em executar, em especial os
professores em situagéo de formagé&o inicial ou em inicio de carreira (dificuldade
verbalizada pelos proprios professores, e observada por quem com eles trabalha
directamente). Relativamente a implementacéo e desenvolvimento do trabalho em
grupo na sala de aula, os professores, embora reconhecendo a importancia do
recurso, referem ser uma das estratégias que evitam utilizar, fundamentalmente
devido a dificuldades por eles sentidas na orientagéo e controlo dos alunos (Pato,

1995).

Quarto
O trabalho em grupo constitui uma actividade relativamente a qual os alunos em

geral manifestam uma orientagéo disponivel favoravel (Hedegaard, 1997).

Quinto

A existéncia de alguns pré-conceitos algo generalizados entre 0s professores
acerca do trabalho em grupo, de que salientamos a identificagéo do trabalho em
grupo, numa perspectiva autdbnoma, sem a presenca do professor associado a uma
outra variavel que tem que ver com as instrugdes/indicagdes que o professor da

para a sua execugao (Kaye & Rogers, 1981).
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Assim a razao de termos privilegiado competéncias sociais e, portanto, a vertente
reguladora, fundamentalmente assenta no facto ja referido de serem de nivel
bastante elevado os objectivos educacionais relativos a esta vertente pedagodgica

(Hedegaard, 1997).

Estas sdo competéncias valorizadas na reforma educativa, onde sdo com
frequéncia citadas nestes textos, a cooperagéo, a iniciativa, a responsabilidade, a
autonomia, o que esta de acordo com as metas educacionais da reforma: educagao
para a cidadania para os valores civicos e morais, para a democracia, para a

solidariedade (Lei de Bases do Sistema Educativo, Art. 2.°, 3.°, 7.° € 9.9).

Acresce ainda considerarmos tanto mais importante e necessaria esta analise, se
tivermos em conta que, fazem as competéncias sociais parte do contexto regulador,
se torna bastante complexa uma tal analise dadas as caracteristicas deste contexto

de que se salienta a invisibilidade e subjectividade.

Foi com base neste pressuposto que foi elaborada uma das hipéteses deste
trabalho: pré-definicdo de regras (distribuigdo de trabalho a cada um dos

elementos) para a realizacao da trabalho em grupo.

Assim, pensamos que o grupo onde se verbaliza o objectivo da tarefa e ao mesmo
tempo o experimentador atribui a cada um dos elementos um papel (as regras pre
definidas) realizara a sua tarefa através de um conhecimento essencialmente

declarativo, tal como foi enunciado por Anderson (1983).
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Por outro lado, o grupo onde se verbaliza o objectivo da tarefa, mas o
experimentador nao atribui nenhum um papel (as regras pre definidas), aos
elementos do grupo, ira realizar a sua tarefa através de um conhecimento

essencialmente procedimental, tal como foi enunciado por Anderson (1983).

No caso da realizacéo do trabalho em grupo, os alunos terao também diferentes

comportamentos nas duas situagoes apresentadas, isto é, os comportamentos

serdo diferentes nas duas situagdes experimentais:
% grupo onde se diz 0 que cada um deve fazer (ha uma regra pré definida)
< grupo onde apenas se diz aos alunos o que é para fazer.

A seleccéo da variavel, presengal/auséncia do professor na sala de aula durante a
realizacdo do trabalho em grupo, teve por base o facto de ser uma varidvel que
estd relacionada com competéncias sociais e estar directamente ligada as

interacgdes de poder e controlo da acgéo por parte dos sujeitos.

Por outro lado, o desenvolvimento de tais competéncias sao frequentemente
incluidas nos planeamento lectivo dos professores. Assim, as categorias foram
seleccionadas, fundamentaimente, por possuirem caracteristicas que podem de
alguma forma elucidar e analisar as interaccdes que os alunos realizaram durante o

trabalho em grupo.
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Efectivamente, & sempre o professor que decide acerca dos diferentes
procedimentos a desenvolver na sala de aula, devendo os alunos obedecer a tais
decistes. Quanto aos argumentos que evidenciam a importancia de termos
seleccionado teorias do campo socioldgico, tem a ver com o facto, de até ao
presente momento ter havido algum déficit no nimero de estudos desenvolvidos
nesta perspectiva quando comparado com outros pontos de vista, nomeadamente

em relacéo a perspectiva psicologica.

Sem pretendermos desvalorizar outros enfoques tedricos, consideramos
iguaimente indispensavel abordar estas questoes do ponto de vista socioldgica. De
facto, pretendemos analisar as relagbes entre o trabalho em grupo e certas
competéncias como a preparagédo da tarefa, a cooperagéo ou a autonomia, e um

conjunto de processos verbais.

Tornou-se evidente a necessidade de considerar tal analise tendo em conta as
relagdes de poder, de controlo e desempenho de papéis (face a
existéncia/auséncia de regas pré definidas) entre os diferentes agentes
intervenientes no processo.

Finaimente as razées que nos levaram a elaborar as quatro situacdes/contextos
experimentais, onde se relacionam as interaccoes sociais com as estratégias de
resolugdo no trabalho em grupo, tém a ver com o escasso namero de estudos
realizados em Portugal neste ambito e a dificuldade de conceptualizac@o de tais

relagdes. Foi nesse sentido que decidimos privilegiar o desenvolvimento de um
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modelo de andlise (o trabalho em grupo), o que néao significa desvalorizacédo de

outras possiveis abordagens.
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8. OBJECTIVOS

8.1. FORMULAGAO DO PROBLEMA

Problema 1: Pretende-se investigar, se a presenc¢a versus auséncia do adulto
estd associada aos mecanismos de resolugcdo de um trabalho em grupo

(interacgées verbais e ndo verbais), em criancas do Ensino Basico (1.° ciclo).

Problema 2: Pretende-se investigar, se a existéncia de regras pré definidas
versus auséncia de regras pré definidas esta associada aos mecanismos de
resolugcdo de um trabalho em grupo (interac¢cées verbais e ndo verbais), em

criangas do Ensino Basico (1.° ciclo).

9 HIPOTESES

9.1. HIPOTESES E DEFINICAO DE VARIAVEIS

Hipétese geral: A dindmica do grupo (do ponto de vista das interacgdes) €
diferente quando o professor esta presente ou ausente e quando as regras estéo

pré-definidas ou nao.
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Hipotese 1: Espera-se que, quando o professor esta ausente (no trabalho de

grupo), a dindmica do ponto de vista das interaccdes esteja associada a existéncia

de regras pré definidas.

Hipotese 2: Espera-se que, quando o professor estd presente (no trabalho de

grupo), a dindmica do ponto de vista das interaccdes esteja associada a existéncia

de regras pré definidas.

Hipotese 3: Espera-se que, quando nao ha pré definigdo de regras (no trabalho

de grupo), a dindmica do ponto de vista das interaccdes esteja associada a

presenca do professor.

Hipétese 4: Espera-se que, quando ha pré definigdo de regras (no trabalho de

grupo), a dinamica do ponto de vista das interaccdes esteja associada a presenga

do professor.

10 METODOLOGIA

10.1. SELECGAO E CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

A amostra deste estudo é constituida por um grupo de 16 sujeitos, todos eles
criangas de 7 anos a frequentar o primeiro ano do ensino basico 1.° ciclo, no ano

lectivo de 1997/98.
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Os 16 sujeitos frequentam o Jardim Escola Jo&o de Deus dos Olivais. Neste
estabelecimento de ensino encontram-se duas classes em cada ano lectivo, sendo
que metade dos alunos desta amostra faziam parte da primeira classe A e a outra

metade da amostra eram alunos da primeira classe B.

A seleccéo amostral de cada um dos dois grupos de 8 criangas em cada uma das
classes realizou-se de forma aleatéria. Assim, constituiram-se 4 grupos diferentes
para cada uma das 4 situagGes/contextos experimentais, estes grupos eram

constituidos por sujeitos do sexo masculino e de idade 7 anos.

Quadro Il Constituicdo dos 4 grupos para cada uma das situagdes/contextos

experimentais.

Situacao 1 ) z’ 4-,; :
Professor Ausente Sem Regras

Situacdo 2 2 2 4
Professor Ausenie Com Regras

Situacao 3 2 2 4
Professor Presente Sem Regras

Situacao 4

Professor Presente Com Regras
G TOTAIS

Para cada uma das situagdes/contextos experimentais a tarefa de trabalho em
grupo foi realizada por 4 criangas, duas de cada turma. Com este procedimento
tentamos controlar uma variave! relacionada com a forma de como os professores

pensam e agem em face do trabalho em grupo.
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Cada professor tem a sua forma pessoal e um método proprio. Os professores tém
perspectivas muito diferentes sobre o trabalho em grupo. Portanto, dois professores
com perspectivas muito diferentes neste campo poderia influenciar os resultados
das criancas, aquando da realizagdo do mesmo. Controlando esta variavel

tentamos minimizar esta influéncia.

Realizou-se uma entrevista com a directora e com as duas docentes do Jardim

Escola Joao de Deus com os seguintes objectivos:

e Obter uma caracterizacdo soécio-econéomica adequada dos sujeitos

envolvidos na investigacao;

¢ Obter indicadores da relagédo pedagdgica entre professores e alunos;

e Obter indicadores das praticas pedagégicas dos professores,

nomeadamente sobre a natureza dos trabalhos de grupo propostos as

criancgas e a frequéncia com que estes se realizam;

e Obter indicadores sobre a prépria instituicdo e o seu posicionamento face

a esta pratica pedagdgica.

Estes indicadores foram seleccionados por se supor que podem estar relacionados

com a forma como os sujeitos se posicionam face ao trabalho em grupo, isto €,

podem de alguma forma determinar a execucao do trabalho em grupo.
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10.2. TECNICA DE RECOLHA DE DADOS

Como foi referido anteriormente, realizou-se uma entrevista com a directora e com
as duas professoras que estavam a leccionar o primeiro ano do ensino basico 1.°
ciclo no Jardim Escola Jodo de Deus no ano lectivo de 1997/98, com o objectivo de

caracterizar melhor alguns aspectos.

10.2.1. Resultados Obtidos nas Entrevistas

Da entrevista com as trés docentes, destacam-se seguintes conclusdes, que nos

pareceram ser as de maior destaque:

e Todas as criangas que se tornaram parte da nossa, amostra pertenciam a um

meio sbécio econémico médio alto;

¢ Foi referido pela directora, e pelas duas professoras da escola, que existe uma
boa relagéo entre alunos e professores, sendo esta relagéo baseada no respeito
carinho e confianga, relagdo essa que se estende aos pais e familiares mais

préximos.

e Sobre as praticas pedagdgicas das duas professoras envolvidas nesta

investigacdo nao se encontraram diferencas significativas. Ambas as
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professoras referiram que ja tinham proposto trabalhos de grupo com os seus
alunos, a natureza dos trabalhos, ou os temas por elas sugeridos foram:
Resolucéo de problemas de matematica; construir um texto; encontrar solugdes
para resolver o problema da poluiggo. Por fim referiram que costumam propor

dois trabalhos de grupo por periodo, num total de 6 por ano lectivo;

e Por fim, podemos dizer que a Associacéo de Jardins Escolas de Jodo de Deus,
e em particular o Jardim Escola Jodo de Deus dos Olivais, € uma instituigdo que
promove a pratica do trabalho em grupo. O trabalho em grupo é um dos
métodos pedagdgicos que a Associacdo promove e desenvolve desde o ensino

pré-primario.

10.2.2. Situagdes/contextos Experimentais

Com os elementos obtidos na entrevista, passou-se a uma segunda fase deste
trabalho, a uma fase experimental, isto é, a realizagdo de um trabalho em grupo.
Alistam-se agora as quatro situa¢des/contextos experimentais que foram motivo de

analise pormenorizada nesta investigacgéo:

e Na primeira situacdo/contexto experimental em que foi realizado o trabalho
em grupo, estavam envolvidas as seguintes condicdes:

O professor estava ausente e ndo haviam regras pré definidas.
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e Na segunda situagdo/contexto experimental em que foi realizado o trabalho
em grupo, estavam envolvidas as seguintes condi¢oes:

O professor estava ausente e haviam regras pré definidas.

e Na terceira situagdao/contexto experimental em que foi realizado o trabalho
em grupo, estavam envolvidas as seguintes condigdes:

O professor estava presente e ndo haviam regras pré definidas.

e Na quarta situacao/contexto experimental em que foi realizado o trabalho em
grupo, estavam envolvidas as seguintes condi¢coes:

O professor estava presente e haviam regras pré definidas.

Assim as Variaveis Independentes séo:
¢  Presencga/Auséncia do professor;

¢ Pré-definicdo ou néo de regras.

As Variaveis Dependentes sao:

¢ Dinamica interactiva (comportamentos verbais e nao verbais)
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10.2.3. Natureza e Descrigdo da Tarefa

Brincar € um comportamento natural da crianga, que nos permite obter informagao
sobre a proépria crianga, sobre a sua compreensdo do mundo, sobre o seu

desenvolvimento social, etc. (Matta, 1989).

Portanto, a tarefa utilizada para a realizagao do trabalho em grupo e que serviu de
base a esta investigacéo foi uma tarefa de caracter ludico. Como diz o Garvey (cit.
por Matta, 1989) a actividade lidica tem sido relacionada com a criatividade,
resolucdo de problemas, aquisicdo da linguagem, desenvolvimento de papéis
sociais, e com muitos outros fendémenos cognitivos e sociais, dai a riqueza do seu

estudo e o seu valor cientifico.

A tarefa proposta para ser realizada através de um trabalho em grupo, consistia em
“construir’ uma cidade. Através de cartdes (ja construidos para o efeito) os sujeitos

tinham de construir uma cidade.

Os cartdes apresentavam-se as criangas completamente misturados, e formavam
sub-conjuntos relativamente a algumas classes. Assim haviam quatro sub-

conjuntos de cartdes que formavam a cidade:

-—

Casas, prédios e lojas.

2. Pessoas, estradas, passadeiras e sinais de transito.

w

Um jardim zooldgico.

4. Espacos verdes.
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10.2.4. Procedimento

As criancas dirigiram-se para uma sala onde se familiarizaram com o

experimentador o onde foram dadas as seguintes instrugdes:

No texto que se segue encontram-se as instrugées que foram dadas aos quatro
grupos, encontram-se a “Bold” as instrugdes que fizeram parte dos dois grupos

onde haviam regras pré definidas.

10.2.4.1. Primeira e Terceira Situagdo/contexto Experimental

Antes da realizacdo do trabalho na primeira e terceira situagdo/contexto
experimental, isto é, nas situagcées onde (o professor estava ausente) +
(auséncia de regras pré definidas) e (professor estava presente) + (auséncia
de regras pré definidas) respectivamente, foram dadas as seguintes

indicagdes/instrucdes:

Experimentador: “Vocés os 4 foram escolhidos para frabalharem em grupo”.

“Estdo de acordo ? Ha algum menino que néo quer fazer o trabalho em grupo ?”.
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(Apos terem revelado interesse, era explicada a tarefa:)

Experimentador: “Dentro daquela sala hd materiais suficientes para vocés
poderem construir uma cidade. Devem transportar os materiais, que est&o todos
misturados em cima de uma mesa para outra onde irdo construir a vossa cidade”.

(So6 agora era introduzida a ideia de diferentes sub-tarefas:)

Experimentador: “Esta é uma cidade composta por 4 grupos de coisas. Precisam
de construir 4 coisas diferentes que fazem parte desta cidade:

(1) os prédios e lojas;

(2) as estradas, pessoas e transito;

(3) um jardim Zoologico e;

(4) espacos verdes, arvores flores etc.”.

(Certificavamo-nos da existéncia de davidas e as instrugdes eram concluidas da

seguinte forma.)

Experimentador: “Como isto é um trabalho em grupo vocés os 4 precisam
organizar-se. (Véo ficar sozinhas na sala (s6 na primeira situag&o), portanto ) fagam
como quiserem, mas atengdo devem fazer a vossa cidade o mais rapido possivel.

Podem entrar na sala e comegar’.
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10.2.4.2. Sequnda e Quarta Situacao/contexto Experimental

Antes da realizagdo do trabalho na segunda e quarta situacao/contexto
experimental, isto &, nas situagbes onde (o professor estava ausente) +
(existéncia de regras pré definidas) e (professor estava presente) + (existéncia
de regras pré definidas) respectivamente, foram dadas as seguintes

indicagdes/instrucoes:

Experimentador: “Vocés os 4 foram escolhidos para trabalharem em grupo”.

“Estdo de acordo ? Ha algum menino que néo quer fazer o trabalho em grupo ?”.

(Apos terem revelado interesse, era explicada a tarefa:)

Experimentador: “Dentro daquela sala ha materiais suficientes para vocés
poderem construir uma cidade. Devem ftransportar os materiais, que estdo todos
misturados em cima de uma mesa para outra onde irdo construir a vossa cidade”.

(S6 agora era introduzida a ideia de diferentes sub-tarefas e onde cada um deles

teria um papel independente:)

Experimentador: “Esta é uma cidade composta por 4 grupos de coisas. Precisam
de construir 4 coisas diferentes que fazem parte desta cidade, e cada um de vocés
vai ficar com uma dessas coisas: o sujeito X vai ficar responsavel pelos

prédios e lojas; o sujeito Y vai ficar responsavel pelas estradas, pessoas e
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transito; o sujeito W vai ficar responsavel pelo jardim Zoolégico e; o sujeito K vai

ficar responsavel pelos espagos verdes, arvores flores etc.”.

(Certificavamo-nos da existéncia de dividas e as instrugdes eram concluidas da

seguinte forma:)

Experimentador: “Como isto é um trabalho em grupo vocés os 4 precisam
organizar-se. (Vo ficar sozinhos na sala (sé na segunda situag&o), portanto )
fagam como quiserem, mas atengdo devem fazer a vossa cidade o mais rapido

possivel. Podem entrar na sala e comegar”,

No final de cada uma das 4 situacdes foi realizada uma pequena entrevista com
todos os sujeitos, onde se avaliava o grau de satisfagéo, e a existéncia (ou néo) de
alguma situagdo mais dificil de resolver durante o trabalho em grupo e a forma

como foi ultrapassado esse conflito.

Por fim, foram encorajados a ndo comentar nada com os colegas, pois caso

contrario eles tinham conhecimento da tarefa e por isso a cidade construida por

eles seria melhor. .
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11 DESCODIFICAGAO E TRATAMENTO DE DADOS

11.1. DESCODIFICACAO DO CONTEUDO DOS VIDEOS

Formaram-se 4 grupos de 4 criangas cada. Cada grupo, variando com a
situacdo/contexto experimental, realizaram a tarefa que foi proposta. A realizagéo

da tarefa foi registada em video para posterior analise.

0 Video gravador foi utilizado para o registo das interacgées verbais e nao verbais.
Este instrumento foi usado durante as quatro sessdes (situagbes/contextos
experimentais) desde o inicio até ao fim do trabalho em grupo. Apoés o registo
procedeu-se a duas descodificagdes diferentes, uma para as interaccbes verbais e

uma outra para as interacgdes néo verbais.
A utilizacdo deste instrumento fez-se com o objectivo de registar o maior niumero

possivel de interacgdes verbais e ndo verbais que as criancas realizaram durante a

execucao do trabalho em grupo.
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11.1.1. Primeiro: interacgoes nao verbais

Analise através de um software especifico (Observer) de observacao e registo
pormenorizado. Esta analise serviu de base para o estudo das interacgbes néo

verbais que os sujeitos realizaram durante a execugéo do trabalho em grupo.

Este programa possibilitou o registo das interac¢bes néao verbais que cada um dos
sujeitos realizou durante a execucéo do trabalho em grupo. Por outro lado, facilitou
também as descodificacdes das interacgdes ndo verbais que os sujeitos realizaram

uns com os outros.

Para a realizagédo desta andlise usou-se uma grelha de analise de interacges nao
verbais por nés construida a partir de leituras e da analise dos filmes. Apresenta-se

esta grelha de registo. (Anexo A).

PRIMEIRA ORIA EXECUCAO
Quando um sujeito pegar numa pega do monte e vai colocé-la na cidade. ....

..Construir

Quando um sujeito retirar uma pega da cidade e vai colocd-la 10 MONte. ..ooervecririiiniiniiiiiinne, Destruir
Mudar de lugar uma pega ja colocada na cidade............ccoeieiiivoiincnncnii i, Alternar

Ajeitar as pegas colocadas na cidade ...Confirmacao

5
Preparaciio em Série
Apanhar do monte mais do que uma pega do mesmo sub-conjunto (ex.: 3 casas) indo coloca-las na cidade.

Apanhar do conjunto mais do que uma peca de diferentes subconjuntos Ex.: 2 casas e 2 drvores e ir colocé-las
N8 CIAAAR. <oreveeiririeeeieerte et eeeesesre st et s es e e s te e saasasr e s b e outsa b eraessaeRs s eabeasesatasasasasbesEassantare e s Preparacio Aleatéria

Separar pegas do conjunto.

Quando o sujeito coITige a sua propria ACGHAO ....oviresrsmserssissniinsitiianns o Corrige
Quando o sujeito corrige a acgfo de um COlEZA. .ovvierrrrrin i e Corrige um colega
Auto reflexio
Quando o sujeito reflecte sobre a tarefa, experimentando outras situagdes possiveis com 0 mesmo cartdo.
Quando o sujeito reflecte sobre a tarefa de um colega e experimentando outras situagdes possiveis com o
TTIESITIO CATLAO. cvivuureereerurerireerneearereseresteseesssesesosesssnesatassesonsssnassnessenaseessenesasnnesassesstines Revé o trabalho do colega
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(Continuagio da grelha de andlise das interac¢es néo verbais)

...... eeerooneeeee . Aponta/Olha
Entrega de material

Qliando um sujeitokolha directamente para o (s) colega (s)...
Quando um sujeito olha directamente para o professor .

Para um colega
Para o fi

Quando um su_]elto observa a ac¢#o do (s) colega (s) oo Para um éolega
Quando um sujeito observa 0s cartdes do MODLE. ...ttt st Para o monte
Quando um que't trabalho Para o trabalho

Quando 0 sujeito hesita na colocagfio de um objecto permanecendo com ele algum tempo sem o colocar.
Vaguear com a mio no conjunto de cartdes do monte que esta amda por colocar

Quando um que1t0 agn € outro 151camen e.
Deitar 0bjeCt0S PAra 0 CHAD.....ccuiviiemirissiiier s ettt s

11.1.2. Segundo: Interac¢des verbais

Registo em texto escrito para a analise em unidades separadas das interacgoes
verbais. A transcricdo do corpus oral colocou alguns problemas devido as situagoes

de sobreposigdo dos enunciados.

Estes factos levantam um problema técnico, que tentdmos ao méximo reduzir os
factores que pudessem influenciar a fidelidade das transcricbes. Blanche -
Benveniste (1987), coloca as transcrigdes dos processos de escuta como
elementos de aproximacdo ao real, sendo a transcrigdo sempre “um mito”. O
objectivo primeiro do tipo de transcrigéo que elaboramos foi a restituicdo dos

enunciados oralmente produzidos.
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Assim, tendo em conta esta limitacdo, transcrevemos o corpus oral. Apdés a
elaboracgéo dos textos das interacgdes verbais que os sujeitos usaram durante a
realizagéo do trabalho em grupo, procedemos a uma descodificacédo rigorosa e

minuciosa das interacgées verbais.

Para a realizacdo desta analise usou-se uma grelha de analise de interacgées
verbais construida a partir da literatura e na andlise de contetido. Apresenta-se esta

grelha de registo. (Anexo B).

a op 0aum colega/s ou avaha a tarefa ........o... ....&vﬁliécﬁo
Quando um sujeito encoraja o (s) colega (s) para continuar (em) a trabalhar........ccooveeciinnecnevrconnnnns Encorajar
Quando um sujeito adverte outro (8) COLEZA (S)....uruviriiimreriiiiinriieiiris sttt st e ers s Advertir
Quando um sujeito chama outro para ir ter com ele. . Chamar outro
ELOGIQ.(comentar o'material'e a ac¢io) = He
Quando um sujeito elogia o seu trabalho loglo
Quando um sujeito elogia 0 trabalho do COIEZA.......ovuerrirrerriiiireiet et Eloglar outro

Quando um sujeito pede desculpa a outros Pedir desculpa
PROPOSTA/SUGESTAO:

Comportamentos nos quais os sujeitos ddo indicagdes ao (s) colega (s) sobre o que devem fazer, sem no entanto
lhe indicar AireCtamMEnte. ... ....cverereereresrsiisistirirsrisistsssassrssesresese e sssenssassaseaseaeas Proposta/Sugestio néo directiva

Quando um sujeito prop&e (directamente) uma acgdo a outro..
COLABORACAO
Quando um sujeito oferece colaborag@o na tarefa do outro ou dé-lhe um cartfio
Quando um sujeito sohcxta colaboragao ou da-lhe um cartdo...........ccovcinevnnicninrinnns
o s SETIMA CATEGORIA RESPOSTAS VERBAIS
Quando 0 sujeito acelta ou concorda com a indicagdo dada por um elemento do grupo . Aceita/Concorda
Quando o sujeito emite sinais verbais que indicam que ndo concorda com a acgdo / indicagdio do colega. Rejeita

Proposta/Sugestio directiva

.. Oferece colaboracio
Pede colaboracio

Quando o sujeito fornece indicagdes de caracter geral (chamar a atengao dos colegas) Verbahzac;oes gerals
Quando o sujeito acompanha a sua ac¢do com Verbalizagles. ...uerernerrriesisiniisniss s Verbalizacio da Accio
Quando um su_]elto faz comentarlos acercado que se estd a passar na tarefa

RGANIZACAO DA

Ex.: esse material 6 para mim

Quando um sujeito explica a outro como se executa a tarefa.........covveeieieeniiieniniinnnninenenaes Explicitar a tarefa
Quando um sujeito pergunta a outro sobre a execugdo da tarefa.......ooeivirinsininineen Divida sobre a tarefa
Perguntar ao professor sobre a execugdo da tarefa.........oovoreiiniinnninn Recorrer ao Professor

.Indicacao

Quando o sujeito da indicagdo do local onde colocar o cartdo

Gritar
Cantar

Rir

ECIMA PRIMEIRA CATEGORIA INDICACOES REFERENTE

Indicactes referentes as colocagdes dos materiais do COIEgA oo Colocacio

ObservagBes sobre a necessidade de alterar a estratégia ou regras estabelecidas............... Alteracio de estratégia
Quando um sujeitos explicita verbalmente ao outro a estratégia que usa.... Explicitacio indicacdo da Estratégia
Quando um sujeitos explicita verbalmente falta de material .....ccoovvnirivniiiiiiniiin Comentar o material
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11.2. DEFINICAO DAS CATEGORIAS E SUB-CATEGORIAS DAS

INTERACCOES NAO VERBAIS

Em seguida vamos definir o sentido que cada categoria assume nesta investigag&o.
Para cada uma das categorias, apresenta-se um quadro onde se definem as
categorias e suas sub-categorias de forma a operacionalizar os termos, ilustra-se

cada uma delas com exemplos que ocorreram nos protocolos de observagéo.

11.2.1. Primeira Categoria: execugéo

Nesta categoria foram observadas interacgoes relacionadas com o funcionamento
“técnico” e pratico da tarefa. Assim, esta categoria corresponde a identificagao do
sujeito que & fisicamente responsavel por comportamentos tais como: tirar cartbes
do monte de cartdes, colocar cartdes na cidade, retirar um cartdo da cidade e voltar

a coloca-lo no monte etc.
No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.
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Quadro IV Definicbes das sub-categorias da primeira categoria — Execucao.

:catéQOrlas

“Definigoes

Quando um’sujeityd bégar numa pegé

‘Ex.:

Uma cri'éynga peQa um cartdo do

Construir do monte e vai coloca-la na cidade monte < em seguida coloca-o na cidade.

Destruir Quando um sujeito re’tirar uma pega E_x.: Uma criangg pega um cartdo da
da cidade e vai coloca-la no monte. cidade e em seguida coloca-o na monte.

Alternar Mudar de lugar uma peca ja colocada | Ex.: Uma crianga muda de local um

na cidade.

cartdo que ja estava colocado na cidade.

Confirmacgao

Ajeitar as pecas colocadas na cidade.

Ex.: Uma crianga como que arruma oS

cartdes que estdo colocados na cidade.

11.2.2. Segunda Categoria: preparacao da tarefa

Uma grande diferenca que se observou na realizagéo do trabalho em grupo (tendo
em conta as variaveis em estudo) esta relacionado com a preparacdo da tarefa

que cada sujeito faz.

No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro V Definicbes das sub-categorias categoria — Preparac&o da tarefa.

‘categorias' |

Apanhé‘rﬂdo monte‘ mais d‘o que

1 Prepa’ra-lgao uma peca do mesmo sub-conjunto | Ex.: Um sujeito retira do monte 3 casas.
em Série h , .
indo coloca-las na cidade.
2 Preparacao ﬁr;:;nhar deo :onjug’g) maésifs%r%;(: Ex.: Um suijeito retira do monte 2 casas € 2
Aleatéria _pee arvores e vai coloca-las na cidade.
subconjuntos

Ex.: Um sujeito separa os cartdes do

3 | Selecgdo monte de forma a constituir sub conjuntos

Separar pegas do conjunto.
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11.2.3. Terceira Categoria: correcgoes e reflexdoes

Nesta categoria foram observadas interacgdes relacionadas com as correcgoes e
reflexdes que os sujeitos iam realizando ao longo da tarefa. Entende-se por
correc¢cbes 0s Processos que as criangas usaram quando corrigiam a tarefa de um

colega, por exemplo quando substituem algum cart&o.

Considera-se que um sujeito realizou uma auto correc¢do quando corrige a sua
accdo sem ter tido, uma opinido nesse sentido por parte de algum dos colegas

envolvidos na realizacao tarefa em grupo.

Relativamente as reflexées, considera-se como comportamento ocorrido, quando
os sujeitos experimentavam ou simulam mais do que uma possibilidade para
colocar os cartdes em diferentes locais ou posigoes.

A auto reflexdo, surge quando um sujeito realiza essa acgdo sem ter tido uma

critica ou opinido sobre a tarefa, por parte de algum colega.

No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.
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Quadro VI Definicdes das sub-categorias da categoria - Correcgdes e reflextes.

| categoria o Tt el S
Ex.: Uma crianga coloca um cartdo na
14 Auto Quando u sujeito corrige a sua | cidade e apos em seguida altera o cartao
*" | Corrige-se propria acgéo. colocado por um outro diferente ou coloca-o
num local diferente.
Ex.: .: Uma crianga coloca um cartéo na
1.2 Corrigeum |Quando o sujeito corrige a|cidade e em seguida uma outra crianca
"~ | colega acgéo de um colega. altera o cartdo colocado, por um outro
diferente, ou coloca-o num local diferente
Quando o sujeito reflecte sobre Ex.: Uma crianga coloca um cartdo e
Auto a tarefa, experimentando outras permanece no chal expenmentando_
21 = : a, exp - diferentes posi¢oes e diferentes locais
reflexao situacdes possiveis com o0 A -
mesmo cartio. possiveis para a sua colocacéo largando-o
no que considera ser 0 melhor.
Quando o sujeito reflecte sobre | Ex.: Uma crianga coloca um cartdo e em
Reflexiodo |a tarefa de um colega e|seguida uma outra experimenta diferentes
2.2 | trabalho do | experimentando outras | posi¢des e diferentes locais possiveis para a
colega situagbes possiveis com o |sua colocagdo largando-o no que considera
mesmo cartao. ser o melhor.

11.2.4. Quarta Categoria: indicagoes referentes a estratégias

Nesta categoria enquadramos aspectos

relacionados com referéncias ou

indicagdes, que cada sujeito apresentou relativamente a sua estratégia pessoal, em

interacgdo com os restantes elementos do grupo.

As sub-categorias encontradas, forneceram-nos alguns indicadores sobre como

cada elemento se situava relativamente a sua estratégia pessoal em interacgao

com as estratégias dos colegas, por outro lado, possibilitou-nos observar a forma

como 0s sujeitbs reagiram em determinadas situagdes, principalmente aquelas que

eram potencialmente mais geradoras de originar maior conflito.
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Registaram-se e diferenciaram-se aqui interacgbes tais como: olhar e observar os

colegas, ou a tarefa. Por outro lado, registam-se também comportamentos de

hesitacdo tanto na concretizagdo como na preparagéo da tarefa.

No quadro que se segue apresentam-se as definicoes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro VII Definicdes das sub-categorias da categoria - Indicagées referentes a

estratégias.

categoria

Quando um sujeito'éponta ou olha o

11 Aponta/ Ex.: Uma crianga aponta com o dedo
""" | Otha material para o colega usar. um cartao.
Entrega de Quanc_io um sujeito entrega em mao o | Ex.: Uma criancga dirige-se a outra e
1.2. material material para o colega colocar no |entrega-lhe em mao um cartdo para ser
_ local adequado. colocado na cidade.
21 Olhar para Quando um sujeito olha directamente | Ex.: Uma crianga olha para uma outra,
*"" |um colega para o (s) colega (s). percepcionando-se uma interacgao.
29 Olhar para o | Quando um sujeito olha directamente | Ex.: Uma crianca olha para o professor,
“*" | professor para o professor percepcionando-se uma interacgo.
31 Observar um | Quando um sujeito observa a acgéo | Ex.: Uma crianga esta junto de outra a
"""l colega do (s) colega (s). observar o trabatho do colega.
3.2 Observar Quando um sujeito observa os |Ex.: Uma crianga situada junto dos
™ | o monte cartbes do monte. cartbes do monte, observando-os.
Observar E_x.: Uma crianca situada junto da
3.3. Quando um sujeito observa o trabalho | cidade observando os cartdes ja
o trabalho
colocados.
Quando o sujeito ignora a accéo e o . . .
4 |lgnorar comportamento  de um outro que S;(I.é;aﬂaégr;ﬁggrzsl:toer:gzptada porum
solicitou a sua atencéo )
. : . | Ex.: Uma crian¢a que apos ter
5.1 Hesitacdo na S:irrfgb(}eil:éeggrgzsr:fcgﬁ d%O:;%Crig;(e) escolhido um cartdo do monte,
""" | colocagédo algum tempo sem o colocar permanece com ele na mao sem se
) decidir onde o vai colocar.
Hesitagao na|Vaguear com a mao no conjunto de | Ex.: Uma crianca junto do monte, pega
5.2. | Preparagdo |cartes do monte que estdo ainda por | e larga varios cartbes sem se decidir
(vaguear) colocar qual vai colocar.
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11.2.5. Quinta Categoria: agressao

Esta categoria deve-se a ocorréncia (embora em valores muito baixos), de algumas
interaccées que indicaram de alguma forma uma predisposicdo para a
agressao/indisciplina. Embora os comportamentos fossem mais de natureza

disciplinar registam-se aqui como agresséao assumindo um sentido mais geral.

Inicialmente, quando se preparava o design experimental desta investigacao, e ao
explorar a forma de como as criangas iriam executar o seu trabalho em grupo na
auséncia do professor, previu-se que os valores de agressdo (indisciplina)
assumissem valores muito mais elevados, principaimente nas situagées em que o

professor estaria ausente.
No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias
observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro VIII Defini¢cdes das sub-categorias da categoria — Agressao.

 Definigse

categorias

Agressao Quando um sujeito agride outro | Ex.: Uma crianga empurra outra para
Fisica fisicamente. passar-lhe a frente.

Agressao ao Ex.: Uma crianca deita propositadamente

Material Deitar objectos para o chao um cartdo para o chao.
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11.3. DEFINIGAO DAS CATEGORIAS E SUB-CATEGORIAS DAS

INTERACGOES VERBAIS

Os usos da linguagem na sala de aula tém sido objecto de estudos variados, com
diferentes objectivos e metodologias. Por isso pareceu-nos importante situar as
categorias verbais seleccionadas neste trabalho, através de estudos e referéncias

que alguns autores ja elaboraram.

Nao foi nosso objectivo, referir de forma exaustiva todos os textos que abordam
esta tematica. Por isso, faremos sobretudo referéncia as pesquisas que, por uma

ou outra razao, influiu nesta investigacéo.

Sob esta designacdo: "analise das interacgfes”, agrupam-se, normalmente, os
estudos que tém visado a andlise da frequéncia de determinadas formas de
comportamentos verbais na sala de aula. Estas formas {€m sido descritas em
termos categoriais, relacionadas com o estatuto dos sujeitos, alunos e professores;
as categorias, em fungdo das suas ocorréncias, servem a descricdo e

caracterizacdo das situagdes observadas.

O sistema de analise das interaccbes verbais desenvolvido por Flanders (1977),
que ¢ paradigmatico destes trabalhos, é constituido por dez categorias,
organizadas em fungdo da presenca/auséncia de enunciados inteligiveis, do

estatuto do locutor e da posi¢ao do enunciado no discurso.
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Flanders atribui dois grandes objectivos ao seu estudo: auxiliar na construgéo de
teorias do acto educativo, ao proporcionar um modo de quantificar comportamentos
e associa-los aos niveis de sucesso na aprendizagem, e servir a formagéo dos
professores “‘como instrumento que ajude os docentes a melhorar a sua pratica de
ensino” (Flanders, 1977). Trata-se de um método de determinar os sistemas de
fungdes da linguagem que traduzem os actos mais eficazes dos professores,

promovendo, na sala de aula, o uso consciente da linguagem.

Os trabalhos desenvolvidos por Bellack (1966), baseiam-se no modelo de unidades
linguisticas e evita algumas limitagbes do método anterior. As categorias s&o
organizadas em dois planos: um que tem que ver com a descri¢éo de estrutura do
discurso, em que se consideram os movimentos de estruturacéo, solicitagéo,
resposta e reacgdo, que podem ser agrupados em estruturas hierarquicamente
superiores. O outro plano, relaciona-se com os significados que s&o comunicados:

os assuntos ou temas; os processos cognitivos; as tarefas e a légica instrucional.

Assim a introducdo das categorias de contetdo representa uma forma mais
completa de compreensdo do processo de interaccdo, mas a perspectiva
correlacional nao deixa de estar explicitamente presente quando se afirma como
objectivo secundario o estabelecimento de relagées entre as formas de interacgéo e

a aprendizagem dos alunos (Bellack et al, 1966).

Foi com este objectivo que foram analisadas e estudadas as interacgdes verbais
que os alunos utilizaram durante a realizagao do trabalho em grupo. De seguida,

vamos definir o sentido que cada categoria assume nesta investigagdo. Para cada
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uma das categorias, apresentam-se um quadro onde se definem as categorias e
suas sub-categorias de forma a operacionalizar os termos, ilustra-se cada uma dela

com exemplos que ocorreram nos protocolos de observacao.

11.3.1. Sexta Categoria: estratégias verbais

Esta categoria caracterizou-se por um conjunto de interacgbes verbais, que os
sujeitos usaram durante a realizagdo do trabalho em grupo, com o objectivo de
fornecer informacdes aos colegas, relativamente aos critérios utilizados e a forma

como devem ser colocados os cartées na cidade.

Em determinadas circunstancias observavamos as criangas a comunicar umas com
as outras, com objectivos bem determinados. Umas vezes a comunicagéo servia
para avaliar a tarefa, esta avaliagdo verificou-se em duas vertentes, a auto
avaliacdo, em que a crianga avaliava o seu trabalho e uma outra vertente onde a
crianca avaliava o trabalho dos (s) colega (s).

Registaram-se interacgées verbais onde as criancas se motivavam mutuamente
para o exercicio da tarefa. Ainda na area das estratégias verbais incluimos aqui as
propostas e sugestdes que os sujeitos iam usando, umas do tipo directivo outras
nao directivas. Um outro aspecto que foi aqui incluido estd relacionado com a

colaboracéo que foi prestada uns aos outros durante o trabalho.
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No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro IX Definigdes das sub-categorias da categoria — estratégias verbais

Avalia¢do do

opinido a um colega ou avalia a

Ex.: Pode ser aqui nas casas?;

trabaiho. tarefa Também o que & que queres?
Encorajar-se | Quando um sujeito encoraja o (s)
X2 |ouao(s) colega (s) para continuar (em) a | Ex.: Muita linda; V3, fica al.
colegas. trabalhar
X3 Advertir Quando um sujeito adverte outro|Ex: Olha para ti, pareces um camelo.
colega(s). (s) colega (s).
X6 Elogiar . Quando um sujeito elogia o0!Ex: Ta muito giro o teu trabalho.
Outro(s). trabalho do colega
SOLICITAGOES. e
Chamar uando um sujeito chama outro . . e e
X4 outro(s). para ir ter com ele. Ex.: H6 pa vem c3; Jo&o anda ca.
Pedir Quando um sujeito pede desculpa ) -
X7 desculpa a outros Ex.: Perdéo
Pede Quando um sujeito  solicita . . Aot 9
X11 colaboracao colaborag&o ou da-lhe um cartéo Ex.: Aonde & que vou poristo
AUTO.. —

Quando um sujeito eiogia o seu
trabalho

Ex.: Isto que eu estou a fazer esta
muita gir

Comportamentos nos quais 0s

ProposEal ) sujeitos dao indicagbes ao (s) Ex.: Temos de pér isto;

X 8 |Sugestio ndo |colega (s) sobre o que devem Pode ser aqui nas casas
directiva. fazer, sem no entanto lhe indicar q )

directamente.

X9 g:g::;zl Quando um sujeito propbe Ex.: Tem que ficar no meio da
directiva. (directamente) uma acgéo a outro. | estrada.

X 10 Oferece Quando um sujeito oferece |Ex.. Toma os correios; Toma uma
colaboragio colaboracéo ou da-lhe um cartdo | passadeira.
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11.3.2. Sétima Categoria: respostas verbais

Nesta categoria estdo codificadas as interacgdes dos sujeitos directamente

relacionados com a reacgéo quer do préprio, quer do(s) colega(s).

As respostas verbais que aqui foram analisadas e registadas estéo relacionadas
com duas possibilidades que os sujeitos tomavam na comunicagdo verbal: ou
aceitavam e concordavam com aquilo que o(s) colega(s) verbalizavam ou

rejeitavam e ndo concordavam com o(s) colega(s).

No quadro que se segue apresentam-se as definicoes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro X Definicées das sub-categorias da categoria - respostas verbais

categorias | Eedaser | . =
Y1 Aceita e/ou Sounacrgga ;ms:ﬁ ';?Cagaécfl dE; daegz;{ Ex.: Também tenho um carro; Pois €;
Concorda Vai a escola.
um elemento do grupo.
Quando o sujeito emite sinais
Y2 |Rejeita verbai§ ou nao verbais que inglicam Ex.: l'sto aqui nejo da; Nao podemos por
que ndo concorda com a acgdo ou | em cima das coisas.
indicacéo do colega.
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11.3.3. Oitava Categoria: verbalizacOes

Esta categoria caracteriza-se por interacgdes verbais do tipo geral, aparentemente
sem uma finalidade de organizar ou estruturar a tarefa. De forma geral, eram
verbalizag6es que acompanhavam a acgdo, forneciam indicadores aos colegas das
acgdes que estavam a realizar. Por outro lado este tipo de verbalizagGes permitiam

uma estruturacgao interior facilitadora da acgao.
No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias
observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro XI Definicées das sub-categorias da categoria - verbalizagoes

Verbalizagio Quando o sujeito fornece indicagbes de
Z1 eral caracter geral, (Chamar a ateng&o dos Ex.: Ha; Olha.
9 colegas)
.___._ | Quando o sujeito acompanha a sua o . .
Z2 :ilaerli\a:‘l;;zgao acgéo com verbalizagdes., enquanto aEr);ér:Is:;? u & procura de uma coisa
procura o material do monte. )
Quando um sujeito faz comentarios
Z3 |Comenta acerca do que se estd a passar na|Ex..“Ha muitas casas na cidade”.
tarefa.
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11.3.4. Nona Categoria: organizagio da tarefa

Esta categoria esta relacionada com a segunda categoria (preparacao da tarefa nas

interacges nao verbais). Podemos considerar que esta categoria € a verbalizagao

da segunda.

Aqui os sujeitos verbalizavam e distribuiam tarefas. Encontram-se também

verbalizacées de sujeitos que explicam ou colocam duvidas sobre a realizagdo da

tarefa.

No quadro que se segue apresentam-se as definigoes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro XII Definiges das sub-categorias da categoria - organizagao da tarefa

W | catego mgl}cﬁ_)%rpbserva
Divisio de Quando um sujeito refere que essa | Ex.: esse material & para mim; Eu
W1 tarefas tarefa lhe pertence, ou ndo Ihe|trato das coisas do Jardim
pertence. Zoolagico.
W2 Explicitara |Quando um sujeito explica a outro Ex.. Agora pde-se aqui 0s animais.
tarefa como se executa a tarefa.
. A = 2.
W3 Duvida sobre | Quando um sujeito pergunta a outro Ex. Onde ¢ que se pde a escola?
a tarefa sobre a execucao da tarefa. Onde é que... se pde esta carrinha ?
W 4 Recorrer ao |Perguntar ao professor sobre a Ex.: O que € que o Doutor esta a
Professor execucéo da tarefa. fazer aqui ?
. e Ex.. Olha, o papagaio fica aqui
W 5 | Indicacdo Quando o sujeito da indicagdo do

local onde colocar o cartdo

mesmo; Esta aqui um animal,
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11.3.5. Décima Categoria: prazer na execugéo da tarefa.

A presenca do professor, pode limitar ou diminuir o grau de satisfacao das criancas
na realizacdo de uma tarefa que se pretende que seja organizada, desenvolvida e

executada por um grupo de criangas.

Por outro lado, a existéncia de pré definicdo de regras pode ser um factor limitativo

do prazer e satisfagéo durante a realizagéo da tarefa em grupo.

No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias
observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

objectivo de ilustram o sentido pretendido.

Quadro Xl Definicdes das sub-categorias da categoria - prazer na execucao da

tarefa.

Quando o sujeito a par da tarefa que esta
Gritar e a realizar vocaliza sons que imitam de Ex.: Emitem sons simulando o

P1 brincar alguma forma o que esta a fazer ou o que | barulho dos carros ou dos animais.
esta representado no(s cartoes.
P 2 | Cantar Quando o sujeito a par da tarefa que esta Ex.: Cantam durante a tarefa.

a realizar canta.

Quando o sujeito se ri durante a tarefa.
P3 |Rir Riso pessoal ou quando acha graga a algo | Ex.: Rir
gue outro fez ou disse.
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11.3.6. Décima Primeira Categoria: indicagdes referentes a estratégias

Esta categoria pretende registar as interacgdes verbais que as criancas usaram
durante a realizacdo da tarefa, no que diz respeito as estratégias que estdo a usar,

ou que pretendem realizar.

Por outro lado, registam-se aqui as interaccées verbais que estio relacionados com

alteracdo de estratégias de forma a resolver uma determinada situagéo de conflito.

Esta categoria distingue-se da oitava, no sentido que aqui as interac¢des estao
directamente relacionados com estratégias que devem ser utilizadas. Encontram-se
aqui registadas as verbalizagdes no sentido de informages que os sujeitos
forneciam ao(s) colega(s), relativamente aos critérios que estavam a utilizar e a

forma como os cartdes deviam ser colocados na cidade.

No quadro que se segue apresentam-se as definicbes das sub-categorias
observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com o

-

objectivo de ilustram o sentido pretendido.
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Quadro XIV Definicdes das sub-categorias da categoria - indicactes referentes a

estratégias

categori
Maneira(s) Quando um sujeito faz indicagtes Ex.: A camionete esta a ir; De vez
K1 referentes as colocacées dos enquanto as arvores ficam assim ao
de Colocar - -
materiais do(s) colega(s). contrario.
Observacbes que os sujeitos fazem
K 2 Alteragao sobre a necessidade de alterar a Ex.: “ja n@o ha espago na mesa, vamos
de estratégia | estratégia ou as regras inicialmente continuar a construir a cidade no ch&o”
estabelecidas.

Explicitagao | Quando um sujeitos explicita
K 3 |indicagao da |verbalmente ao(s) outro(s) a
estratégia estratégia que esta a usar.

Ex.: Um faz primeiro uma passadeira,
Este senhor vai ser atropelado.

Quando um sujeito explicita
verbalmente um comentario sobre o | Ex.: Nao tem olhos; Este nao esta bom.
material

Comentaro

K4 Material

11.3.7. Décima Segunda Categoria: perspectiva referencial.

Refere-se as interaccdes verbais, onde se analisam os mecanismos semioticos
postos em jogo durante as interacgdes na realizacdo do trabalho em grupo. A
perspectiva referencial aqui apresentada é a proposta por Wertch (1995, 1989). A
perspectiva referencial pode definir-se como a forma como um determinado

interlocutor indica ao outro um determinado referente (Wertch, 1993).

No quadro que se segue apresentam-se as definicdes das sub-categorias

observadas, e alguns exemplos retirados dos protocolos experimentais com ©

objectivo de ilustram o sentido pretendido.
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Quadro XV Definicdes das sub-categorias da categoria - perspectiva referencial.

Cod. Sub- Defini¢bes Exemplos observados
\'j categorias
Sinais . - x
.. . utiliza expressdes de « - "
V1 |Indexicais rQe‘;:rr:“;n%i:Tn?:iJr?:;o tiliza expres Ex.: “esse”, “este’.
Verbais )
Expressdées | Quando o sujeito utiliza o nome comum da
V 2 | de referéncia | (s) figura (s) representada (s) no (s) Ex.: “elefante”, “escola”.
comum cartdes.
~ do um sujeito utiliza expressées que
Expressoes _Quan O um suj t 1iza p 0es q
V 3 | Informativas introduzem informacéo directa ou indirecta | Ex.: “0s carros andam nas
para a resolugdo da tarefa enquadrando a estradas”.
de Contexto | . =
situacdo no contexto.

11.3.8. Décima Terceira Categoria: enunciados de alto nivel de distanciagao

_Esta categoria,-referem-se a descontextualizacio dos enunciados. Cotou-se um
enunciado como sendo de alto nivel de distanciagao, guando o sujeito na
verbalizac&o transpunha a barreira do concreto e imediato, fazendo alusdes a

outras situagdes idénticas.

Cotou-se também como sendo um enunciado de alto nivel de distanciagdo quando

os sujeitos davam sentido a tarefa, através dos diferentes material e contextos.

No quadro que se segue apresentam-se alguns exemplos retirados dos protocolos

experimentais com o objectivo de ilustram o sentido pretendido.
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Quadro XVI Definicdo e exemplos da categoria - enunciados de alto nivel de

distanciacao

C6d: | - Enunciados.de Alto.Nivel de Distanciagéo - | - Exemplos observados:

Cotou-se um enunciado como sendo de alto
nivel de distanciacdo, quando o sujeito na|Ex.: Esta & espera da sua namorada; Olha
A.N. |verbalizacdo transpunha a barreira do concreto | aqui, @ namorada estd aqui; Mas ja esta
e imediato, fazendo alusdes a outras situagdes | na hora da saida da escola.

idénticas.

11.4. TRATAMENTO ESTATISTICO DOS DADOS

Para todas as categorias realizaram-se um conjunto de andlises estatisticas de

forma a comparar as diferentes situagées envolvidas no estudo:

o PRIMEIRA VARIAVEL: Presenca versus auséncia do professor durante a
realizacdo do trabalho em grupo.
e SEGUNDA VARIAVEL: Existéncia versus auséncia de regras para a

realizacdo do trabalho em grupo.

Do cruzamento destas duas. varidveis resultaram quatro situagbes/contextos
experimentais distintas que deram origem aos valores que apresentamos em
quadros para cada uma das categorias e sub-categorias escolhidas.

1.2 Situacao/contexto experimental: Professor Ausente Sem Regras

2.2 Sjtuagao/contexto experimental: Professor Ausente Com Regras

3.2 Situagao/contexto experimental: Professor Presente Com Regras

4.2 Situagao/contexto experimental: Professor Presente Sem Regras
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Assim procedeu-se a andlise estatistica dos dados através de um conjunto de

quatro comparagdes possiveis:

% Primeira comparacio: (verificagdo da 1.2 Hipotese experimental)

12 com a 22 situacéo/contexto experimental.

< Segunda comparagio: (verificagdo da 2.? Hipotese experimental)

32 com a 42 situagao/contexto experimental.

% Terceira comparacio: (verificacdo da 3.2 Hipbtese experimental)

13 com a 32 situagao/contexto experimental.

< Quarta comparagio: (verificagdo da 4.2 Hipétese experimental)

22 com a 42 situagao/contexto experimental.

Para a analise estatistica usou-se o teste de qui quadrado, uma vez que € o teste
que serve para medir a discrepancia existente entre as frequéncias observadas e
esperadas. Usou-se o processo do teste de qui quadrado da hiptese ou

significancia.
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12 RESULTADOS

12.1. INTERACCOES NAO VERBAIS

Como referimos anteriormente as interacgdes néo verbais foram analisados tendo

por base cinco categorias distintas:

< Primeira Categoria: Execugéo.

< Segunda Categoria: Preparacéo da tarefa.

% Terceira Categoria: Correccgdes e reflexdes

< Quarta Categoria: Indicagdes referentes a estratégias.

% Quinta Categoria: Agresséo.

Numa analise inicial fomos observar:
1. os diferentes tempos que cada grupo gastou na execugdo do trabalho em
grupo;
2. o total de interacgbes néo verbais;

3. os valores registados nas cinco categorias de interacgdes nédo verbais.

Os resultados das analises das interacgdes ndo verbais através deste programa

informatico encontram-se registados em anexo (Anexo C).
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12.1.1. Tempo Gasto na Execugdo do Trabalho em Grupo.

Relativamente ao tempo que cada grupo utilizou na realizagdo do trabalho de
grupo nas quatro situagbes/contextos experimentais seleccionadas para este
estudo, observaram-se os seguintes valores que se apresentam no proximo

quadro.

Quadro XXI Tempo de realizagdo do trabalho em grupo nas diferentes

situagbes/contextos experimentais.

+Valores observados.:
790

720

690

660
2090

Como podemos observar, o tempo gasto em cada um dos grupos para a execugao
da tarefa estdo muito préximos em todas as situagdes/contextos experimentais,
ndo se verificando nenhuma diferen¢a significativa ao nivel do tratamento

estatistico (Anexo 1).
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12.1.2. Total de Interacgoes Nao Verbais

Relativamente ao total de interac¢g6es ndo verbais que cada grupo utilizou nas
quatro situagdes/contextos experimentais seleccionadas para este estudo,

observaram-se os seguintes valores.

Quadro XXIl Total de interacgdes ndo verbais observadas.

 Valores observados::|- - © Percentagens:
630 25,20 %
629 24,98 %
633 2514 %
626 24,68 %
251 100

Como podemos observar o nimero total de interacgdes nao verbais observados
nas quatro situagbes/contextos experimentais estdo muito proximos, ndo se
verificando nenhuma diferenca significativa (X* = 0,008; 0,003; 0,007 e 0,007
nas quatro situagoes experirr;entais respectivamente) ao nivel do tratamento

estatistico, conforme se pode verificar em anexo (Anexo 2).
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12.1.3. Valores Registados nas Cinco Categorias de Interaccdes Néo Verbais.

Apresenta-se agora a forma como se distribuiram os valores das interacg¢ées nao

verbais nas cinco categorias identificadas.

Quadro XXl Distribuicdo das interacgdes ndo verbais nas cinco categorias:

execugdo; preparagdo da tarefa; reacgéo a tarefa ou ao parecer dos colegas;
Indicacdes referentes a estratégias; agressao.
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Assim a presengalauséncia do professor parece ndo Ter efeito sobre o
comportamento  das criangas, salvo numa ligeira maior frequéncia de
comportamentos de reaccao a tarefa ou ao colega na presenca do professor e de

uma ligeira diminuigao dos comportamentos agressivos.

Pelo contrario verifica-se que a definigdo de regras leva a uma supremacia dos
comportamentos de preparagdo da tarefa (independentemente da presenca /

auséncia do professor).

No entanto, a auséncia de definicao de regras leva a:
« mais comportamentos de execucao,
« mais reaccoes a tarefa e ao parecer do colega

« mais indicacoes referentes a estratégias.

Como podemos observar no quadro XXIil embora os valores das interacgoes de
algumas categorias sejam superiores a outras, ndo se verificando nenhuma
diferenga significativa, ¢ = 0,1, 0,03 0,05 e 0,007 nas quatro situacoes
experimentais respectivamente), como se verifica em anexo, (Anexo 3). Assim 08

valores indicam apenas tendénecias.
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12.1.4. Resultados da Primeira Categoria: execugao

Nesta categoria foram observadas interacgoes relacionados com o funcionamento
“tacnico” e pratico da tarefa. Assim esta categoria corresponde & identificagao do
sujeito que é fisicamente responsavel pelas interaccoes de: tirar cartées do monte
de cartdes, colocar cartdes na cidade, retirar um cartsio da cidade e voltar a coloca-

lo no monte etc.
Apresenta-se em seguida 0s valores observados para a categoria: execugao e
suas sub-categorias nas quatro situacdes/contextos experimentais seleccionadas

para este estudo.

Quadro XXIV Resultados observados categoria - Execugao

Construir | Valon
Quando um sujeito pegar numa |- ‘
peca do monte e vai coloca-la na
cidade

Destruir ! ..
Quando um sujeito retirar uma peca
da cidade e vai coloca-la no monte

Alternar|
Mudar de lugar uma pega &=
colocada na cidade =

Confirmagio | -
Ajeitar as pecas colocadas naf-
cidade.




Através da leitura do quadro, observamos novamente que a presencga/auséncia do

professor parece néo influenciar no comportamento das criancas.

Mas pelo contrario a pré definicdo (ou nao) de regras apresenta alguns efeitos:

e Os comportamentos de execugdo na globalidade s&o mais frequentes na

auséncia de regras (valor 253 na primeira situagéo e 241 na terceira

situacdo). E esta supremacia nota-se sobretudo nas categorias: Destruir

e Alternar.

e Pelo contrario a categoria: confirmag&o, é superior na situacéo de regras

pré definidas.

Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a

situacdo/contexto experimental. onde ocorreu maior numero de comportamentos foi

a primeira (professor ausente e sem regras).

O quadro gue apresentamos em seguida mostra-nos que existem diferengas

significativas entre a 12 e 22 situagio/contexto experimental.

Quadro XXV Situacdes experimentais e comportamentos de execugéo.

~“HIPOTESE-1 = HIPOTESE 2 . ~ HIPOTESE3 .~ HIPOTESE# =
e ‘1 Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras Quando hd regras pré
1.2 CATEGORIA: | asusontes |imnccosscoto | intoracooes eomo interacgass estio
Eiecugéoﬂ -|| associadas a 'exist'é::ncia associadas a ‘existér.rcia associadas a presenca || associadas & presenga
) . de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.
- : Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4
Valores totais ignificativamente . A
registados na ‘'superior: Diferenca n&o Diferenca n&o Diferenca n&o
categoria jor==-| == Valor significativa significativa significativa
Superior - Inferior
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Através da analise estatistica em anexo (Anexo 4) verificamos que se
encontraram diferencas significativas nos valores obtidos nesta categoria (X* =
22,7), que nos sugerem que existem diferentes formas de interacg¢éo no trabalho

em grupo relativamente aos contextos estudados.

Assim, as criangas realizam mais comportamentos de execugdo quando o

professor esta ausente e ndo existem regras pré definidas, isto € as criangas

nesta situacdo de trabalho em grupo tém mais interacgbes de construgéo,
destruicéo, de alternagao e confirmagéo dos cartdes do que em qualquer outra das

situagdes trabalhada.

12.1.4.1. Resultados das Sub Categorias da Categoria - Execucao

Sub-Categorias:

Construir; Destruir; Alternar e Confirmar.

Uma analise estatistica (Anexo 4.1.) mais pormenorizada dos valores
apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir
alguns aspectos que podem estar associados & forma como as criangas realizam o

trabalho em grupo.
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O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a andlise, relativamente as

sub-categorias. A sombreado, encontram-se 0S8 grupo onde ocorreram diferencas

nas interacgdes.

Quadro XXVI Situacdes experimentais e comportamentos de execugéo (Sub

categorias)

HIP—OTES E1 SRR

= HIPOTESE2

HIBOTESE=

Quando hé regras pré .

Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras
esta ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
interacgdes estio interacgoes estio interacgoes estao interac¢des estio
associadas a existéncia || associadas a existéncia | associadas a presenga || associadas a presenga
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. | do professor. do professor.
Sit/Cont Sit/‘Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4

Construir
Quando um sujeito pegar
numa pega do monte e vai
colocé-la na cidade

Diferenga ndo
significativa

Diferenga né@o
significativa

Diferenca n@o
significativa

Diferenga na@o
significativa

Destruir
Quando um sujeito retirar
uma peca da cidade e vai
colocé-la no monte

Diferenga ndo
significativa

Diferenga nao
significativa

Alternar
Mudar de lugar uma pega ja
colocada na cidade

Diferenga n@o
significativa

Difereng¢a nao
significativa

Confirmagao
Ajeitar as pegas colocadas
na cidade.

Diferenga nao
significativa

Diferenga néo
significativa

Diferenga nédo
significativa

Diferenca n&@o
significativa

Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontraram-se algumas

diferencas significativas (X* = 6,0; 11,8, 12,0 e 5,6 respectivamente), que nos

sugerem que existem diferentes formas de interaccdo no trabalho em grupo

relativamente aos contextos estudados.

Sub Categoria — Destruir

Na sub-categoria destruir encontram-se diferengas (estatisticamente significativas),

nas interacgdes. Isto é, quando se compara:
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e A 12 com a 22 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interacgodes de destruicdo no trabalho de grupo.

e A 32 com a 4?2 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgodes de destruicdo no trabalho de grupo.

Assim podemos dizer que:

e Ha mais comportamentos de destruicdo no grupo onde o professor esta

ausente e ndo existem regras pré definidas.

¢ Ha mais comportamentos de destruicdo no grupo onde o professor esta

presente e nao existem regras pré definidas.

Sub Categoria — Alternar

Na sub-categoria alternar encontram-se diferencas (estatisticamente significativas),

nas interacgoes. Isto €, quando se compara:

e A 12 com a 2° situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interacgbes de alternar no trabalho de grupo.

e A 32 com a 42 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgoes de alternar no trabalho de grupo.
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Assim podemos dizer que:
e Ha mais comportamentos de alternar no grupo onde professor esta

ausente e nao existem regras pré definidas.

e Ha mais comportamentos de alternar no grupo onde o professor esta

presente e ndo existem regras pré definidas.

12.1.5. Resultados da Segunda Categoria: preparagao da tarefa

Durante algumas observacgdes verificamos que as criangas do grupo de trabalho
sem regras pré definidas tinham comportamentos diferentes quanto a preparacéo

da tarefa, das do grupo onde haviam regras pré definidas e distribuicao de papeis.

Assim, com esta categoria pretendemos quantificar e analisar a forma como as
criangas preparam o trabalho em grupo, nas variaveis em estudo: na

presenca/auséncia do professor e com e sem regras predefinidas.
No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:

preparacdo da tarefa nas quatro situacdes/contextos experimentais seleccionadas

para este estudo.
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Quadro XXVII Resultados observados na categoria — preparacao da tarefa.

1.2 22 3.2 42 ,
Situac¢ao | Situagdo | Situacdo | Situagao :
a .
Pr:-pacr::(;EGdaﬂtfa Professor | Professor | Professor | Professor:| TOTAIS
Ausente Ausente Presente | Fresente:
Semregra | Com regra | Sem regra | Comregra
Preparacdo em Série | Valor :
Apanhar do monte mais do que uma | Obs: a 82 13 80 #1196
peca do mesmo sub-conjunto indo| % o o o e
coloca-las na cidade. ) 10,71 % 41,85 % 6,63 % 40,81 %+|.100.%
Preparacao Aleatoria |Valor
Apanhar do conjunto mais do que| Obs. 62 2 70 S 139
uma peca de diferentes | % P ‘ ap 0 =
subconjuntos 44.60 % 1,44 % 50,36 % 3,60% | 100 % »
Selecgo | o' | 19 o7 21 83 | 220
Separar pegas do conjunto. % | 864% | 4408% | 955% | 37.73% | 100%
velorl 102 181 104 168 | 555
TOTAIS - -
% 18,38 % 32,61 % 18,74 % 30,27 % | 100 %

Através da analise do quadro verificamos uma diferenca notéria de

comportamentos das criangas face a pré definicdo ou néo de regras.

As criancas na situacdo de regras pré definidas, tém comportamentos de selecgéo

e organizagdo do material (preparacéo da tarefa) muito superior as criangas da

outra situagdo, onde existem comportamentos aleatdrios.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde encontramos diferengas

significativas nas comparacdes entre a 1.2 e 2.2, e 3.2 e 4.2, situacOes/contextos

experimentais.
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Quadro XXVIIlI Situagdes experimentais e comportamentos de

tarefa.

preparacdo da

interacgdes estdo
associadas a existéncia
de regras pré definidas.

interacgoes estio
associadas a existéncia
de regras pré definidas.

1="HIPOTESE1 - | ¢+ HIPOTESE2 .= | = HIPOTESE:3=. | = HIPOTESE#4
Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras | Quando hé regras pré
estd ausente as est3 presente as pré definidas as definidas as

interacgoes estéio
associadas a presenca
do professor.

interacgdes estiao
associadas i presenga
do professor.

Sit/Cont. | Sit/Cont.

Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 3

Sit/Cont.
Exp. 1

Sit/Cont.
Exp.3

Sit/Cont.
Exp. 2

Sit/Cont.
Exp. 4

Valores totais
registados na
categoria

Diferenga ndo
significativa

Diferenga ndo
significativa

Através da andlise estatistica em anexo (Anexo 5) verificamos que se

encontraram diferencas significativas (X* = 22,0, 15,0 respectivamente) nos

valores obtidos nesta categoria, que nos sugerem que existem diferentes formas de

interacgao no trabalho em grupo relativamente aos contextos estudados.

Categoria — Preparacio da tarefa

Na categoria Preparagdo da tarefa encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacg¢des. Isto é, quando se compara:

o A 22 com a 1?2 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as

-

interacgdes que as criancas tém relativamente a preparacao da tarefa.

e A 42 com a 3?2 situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as

interacgdes que as criancas tém relativamente a preparacgéo da tarefa.
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Assim podemos dizer que:
e As criancas realizam mais comportamentos de preparacido da tarefa
(revelando maior envolvimento e participagdo) quando o professor esta

ausente e existem regras pré definidas.

e As criangas realizam mais comportamentos de preparacao da tarefa
(revelando maior envolvimento e participagdo) quando o professor esta

presente e existem regras pré definidas.

12.1.5.1. Resultados das Sub Categorias da Categoria — Preparacao da tarefa

Sub Categorias:

Preparagao em série; preparacao aleatdria e selecgéo

Uma analise estatistica (Anexo 5.1) mais pormenorizada dos valores apresentados
neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir alguns aspectos
que podem estar associados 4 forma como as criancas realizam o trabalho em

grupo.
O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a andlise, relativamente as
sub-categorias. A sombreado, encontram-se os grupo onde ocorreram diferencas

nas interacgoes.
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Quadro XXIX Situacdes experimentais e comportamentos de preparacéo da tarefa

(Sub Categorias).

= HIPOTESE1 - | ==HIPOTESE 2. | = HIPOTESE3 - | = HIPOTESE
Quando o professor Quando o professor Quando nado ha regras Quando ha regras pré
estd ausente as estd presente as pré definidas as definidas as
interac¢oes estio interacgdes estdo interacgoes estao interacgdes estio
associadas a existéncia || associadas a existéncia | associadas a presenca associadas a presenc¢a
de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.

Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/‘Cont. | Sit’/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Preparacao em Série |:
Apanhar do monte mais do |:

que uma pegca do mesmo

sub-conjunto indo coloca-las
na cidade.

nte-

Preparacao Aleatéria

Apanhar do conjunto mais |
uma peca def

do que
diferentes subconjuntos

Diferenc¢a n&o
significativa

Diferenca ndo
significativa

Diferenca n&o
significativa

Diferenca ndo
significativa

Selecgao
Separar pegas do conjunto.

Diferenga nao
significativa

Diferenca nZo
significativa

Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontraram-se algumas

diferencas significativas (X2 = 36,2; 48,2; 56,2; 56,3; 52,4 e 36,9 respectivamente),

que nos sugerem que existem diferentes formas de interacgéo no trabalho em

grupo relativamente aos contextos estudados.

Sub Categoria — Preparacéo em série

Na sub-categoria Preparagdo em série encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacges. isto e, quando se compara:

e A 12 com a 2@ situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgdes na preparagio em série do trabalho de grupo.

e A 32 com a 4@ situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgdes na preparagéo em série do trabalho de grupo.
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Assim podemos dizer que:
e As criancas tém mais comportamentos de preparacio da tarefa em série

no grupo onde o professor esta ausente e existem regras pré definidas,

e As criancas tém mais comportamentos de preparagio da tarefa em série

no grupo onde o professor esta presente e existem regras pré definidas,

Sub Categoria — Preparacao aleatoria

Na sub-categoria Preparagdo aleatéria encontram-se diferencgas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto é, quando se compara:

e A 12 com a 22 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interacgbes na preparagao em série do trabalho de grupo.

e A 32 com a 4? situacédo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgdes na preparacdo em série do trabalho de grupo.

Assim podemos dizer que:
e Ha mais comportamentos: de preparagéo aleatdria da tarefa no grupo onde

professor esta ausente e nédo existem regras pre definidas,

¢ Ha mais comportamentos de preparacédo aleatéria da tarefa no grupo onde

professor esta presente e ndo existem regras pré definidas.
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Sub Categoria — Seleccao

Na sub-categoria Selecgdo encontram-se diferencas  (estatisticamente

significativas), nas interacgées. Isto &, quando se compara:

e A 12 com a 2? situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interaccées de selecgdo no trabalho de grupo.

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interaccdes de selecgao no trabalho de grupo.

Assim podemos dizer que:
e« Ha mais comportamentos de seleccao no grupo onde professor esta

ausente e existem regras pré definidas,

e Ha mais comportamentos de selecgdao no grupo onde professor esta

presente e existem regras pré definidas.

12.1.6. Resultados da Terceira Categoria: Correcgoes e Reflexoes

Nesta categoria foram observados comportamentos relacionados com as
correcgdes e reflexées que os sujeitos iam realizando ao longo da tarefa. Entende-
se por correc¢ées 0s processos que 0s sujeitos usaram quando corrigiam a tarefa

de um colega, por exemplo quando substituem algum cartao.
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Considera-se que um sujeito realizou uma auto correc¢ao qguando corrige a sua
acgao, sem ter tido uma opinido nesse sentido por parte de algum dos colegas

envolvidos na realizagdo tarefa em grupo.

Relativamente as reflexées, considera-se como comportamento ocorrido quando
os sujeitos experimentavam ou simulam mais do que uma possibilidade para
colocar os cartées em diferentes locais ou posicoes. A auto reflexdo surge gquando
um sujeito realiza essa acgao sem ter tido uma critica ou opinido sobre a tarefa por

parte de algum colega.

No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria

correcgées e reflexées, nas quatro situacdes/contextos experimentais.

Quadro XXX Resultados observados na categoria — Correcgées e reflexdes

- CORRECCOES o
Auto Corrige-se |:V:
Quando o sujeito corrige a sua
propria acgao.

Corrige um colega
Quando o sujeito corrige a acgéo de
um colega.

Auto reflexao | Valo
Quando o sujeito reflecte sobre a -
tarefa, experimentando  outras |-
situagbes possiveis com 0 mesmo |-
cartdo. :

Reflexao do trabalho do colega |V
Quando o sujeito reflecte sobre al
tarefa de um colega e}
experimentando outras situagdes |-
possiveis com 0 mesmo cartao.




Através da analise do quadro podemos verificar que a situagao de auséncia de
definicdo de regras leva de novo a uma supremacia dos valores na categoria
correccoes e reflexdes (embora o valor nao seja significativo do ponto de vista
estatistico X2 = 2,3; 19: 08 e 1,0 nas quatro situagdes experimentais

respectivamente)

Apo6s a andlise estatistica destes dados, em anexo (Anexo 6) verifica-se que nao

ha diferencas significativas relativamente as comparagoes realizadas com os

totais obtidos nesta categoria nas quatro situagdes/contextos experimentais.

Isto &, as variaveis: presenga/auséncia do professor & presenga/auséncia de regras

pré definidas parecem n&o estar associadas com as correccoes e reflexdes que as

criangas realizam durante o grupos em trabalho.

12.1.6.1. Verificacio das Sub-categorias da Categoria: Correccoes e Reflexoes

Sub Categorias:

Auto Corrige-se; Corrige um colega; Auto revé-se e Revé o trabalho do colega

Uma andlise estatistica (Anexo 6.1.) mais pormenorizada dos valores
apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir
alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criangas realizam o

trabalho em grupo.
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O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a andlise, relativamente as

sub-categorias. A sombreado, encontram-se 08 grupo onde ocorreram diferencas

nas interacgdes.

Quadro XXXI Situacdes experimentais e comportamentos de Correcgao e reflexado

(Sub Categorias).

~HIPOTESE1 |- HIPOTESE2_ . | -~HIPOTESE3 = . ~—HIPOIESI

Quando o professor Quando o professor Quando n3o hd regras Quando hd regras pré

estd ausente as estd presente as pré definidas as definidas as

interacgdes estédo interac¢des estio interacgdes estio interacgoes estio

associadas a existéncia | associadas  existéncia | associadas a presen¢a || associadas & presenca

de regras pré definidas. | de regras pré definidas. do professor. do professor.

Sit/Cont. | SiVCont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cent. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp. 3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4

Auto Corrige-se
Quando o sujeito corrige a
sua propria acgéo.

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Corrige um colega
Quando o sujeito corrige a
acgdo de um colega.

ativ

ificativamente
upesior—-

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Auto revé-se
Quando o sujeito reflecte
sobre a tarefa,
experimentando outras
situagBes possiveis com o
mesmo cartdo.

Revé o trabalho do colega
Quando o sujeito reflecte
sobre a tarefa de um colega
e experimentando outras
situages possiveis com o
mesmo cartéo.

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Superior - Inf

- §upeﬂ6f§

inferior=

Diferenca ndo
significativa

Diferenca ngo
significativa

Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontraram-se algumas
diferencas significativas (X2 = 17,5; 11,6, 8,9; 6,2; 18,0 e 18,2 respectivamente), que

nos sugerem que existem diferentes formas de interacgdo no trabalho em grupo

relativamente aos contextos estudados.

Sub Categoria — Corrige um colega

Na sub-categoria Corrige um colega encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto é, quando se compara:
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e A 12 com a 22 situacio/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgoes de se corrigirem uns aos outros.

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgoes de se corrigirem uns aos outros.

Assim podemos dizer que:
e As criangas corrigem-se mais umas as outras quando o professor esta

ausente e nio existem regras pré definidas.

e As criancas corrigem-se mais umas as outras quando o professor esta

presente e ndo existem regras pré definidas.

Sub Categoria — Auto revé-se

Na sub-categoria Auto revé-se encontram-se diferengas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto &, quando se compara:

e A 12 com a 22 situacao/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interacgoes de auto reflexao.

e A 32 com a 4° situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgoes de auto reflexao.
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Assim podemos dizer que:
e As criangas auto reflectem mais sobre o trabalho, experimentando mais e
novas situacdes de resolugdo, quando o professor esta ausente e existem

regras pré definidas.

e As criancas auto reflectem mais sobre o trabalho, experimentando mais e
novas situagdes de resolucdo, quando o professor esta presente e existem

regras pré definidas.

Sub Cateqgoria —Revé o trabalho do colega

Na sub-categoria Revé o trabalho do colega encontram-se diferengas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 12 com a 22 situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente a existéncia de regras pré definidas influencia as
interacgoes de reflexao do trabalho do colega.

e A 32 com a 4? situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente a existéncia de regras pré definidas influencia as

interacgdes de reflexdo do trabalho do colega.

Assim podemos dizer que:
e As criancas fazem mais reflexées sobre o trabalho dos colegas quando o

professor esta ausente e ndo existem regras pre definidas.

e As criancas fazem mais reflexdes sobre o trabalho dos colegas quando o

professor esta presente e ndo existem regras pre definidas.
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12.1.7. Resultados da Quarta Categoria: Indicagdes Referentes a Estratégias

Nesta categoria enquadramos aspectos relacionados com referéncias ou
indicagées que cada sujeito fazia relativamente a sua estratégia pessoal em

interaccdo com os restantes elementos do grupo.

As sub-categorias encontradas forneceram-nos alguns indicadores sobre como
cada elemento se situava relativamente a sua estratégia em interaccdo com as
estratégias dos colegas, por outro lado, possibilitou-nos observar a forma como os
sujeitos reagiram em determinadas situagdes, principalmente aquelas que eram

potencialmente mais geradoras de originar conflito.

Registam-se e diferenciam-se aqui comportamentos tais como olhar e observar os
colegas ou a tarefa. Por outro lado registam-se também os comportamentos de

hesitacdo tanto na concretizagdo como na preparagéo da tarefa.

No quadro que se segue apresentam-se os valores para a categoria indicagbes

referentes a estratégias, nas quatro situagbes/contextos experimentais

seleccionadas para este estudo.
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Quadro XXXII Resultados observados na categoria — Indicagdes referentes a

estratégias

Quando um sujeito aponta ou olha o |-
material para o colega usar.

Entrega de material
Quando um sujeito entrega em méo
o material para o colega colocar no
local adequado.

Para um colega |~
Quando um sujeito olha i
directamente para o (s) colega (s).

Para o professor |
Quando um sujeito olha
directamente para o professor

'OBSERVAGAO

Para um colega
Quando um sujeito observa a acgédo
do (s) colega (s).

Para o monte
Quando um sujeifo observa os
cartdoes do monte.

Para o trabalho |-
Quando um sujeito observa o
trabalho ‘

Ignorar |-V

Quando o sujeito ignora a acgdo e o |

comportamento de um outro que
solicitou a sua atengo

'HESITACAO

Colocacao |

Quando o sujeito hesita na|!

colocaggo de um  objecto —

permanecendo com ele algum|:

tempo sem o colocar.

Vaguear |
Vaguear com a m&o no conjunto de |
cartées do monte que estdo ainda |
por colocar




Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a
situagdo onde ocorre maior nimero de comportamentos € a quarta (professor
presente e com regra pré definida) embora as restantes estejam com valores muito

préximos.

Apo6s a analise estatistica destes dados, em anexo (Anexo 7) verifica-se que nao
ha diferencas significativas (X* = 1,2; 1,2; 0,0; 0,0 respectivamente),
relativamente as comparacées realizadas com os totais obtidos nesta categoria nas

quatro situagées/contextos experimentais.

Isto &, as variaveis: presenga/auséncia do professor e presenga/auséncia de regras

pré definidas parecem nao estar associadas as indicacfes referentes a estratégias

que os sujeitos usaram na realizagdo do trabalho em grupo.

12.1.7.1. Verificacio das Sub-categorias da Cateqoria: Indicacdes Referentes a Estratégias

Sub Categorias:

Indicacdo do material; Olhar; Observar; Hesitar

Uma analise estatistica (Anexo 7.1) mais pormenorizada dos valores apresentados
neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir alguns aspectos
que podem estar associados a forma como as criangas realizam o trabalho em

grupo, assim parece poder-se dizer que as criangas que:
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O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a anélise, relativamente as

sub-categorias. A sombreado, encontram-se 0s grupo onde ocorreram diferengas

nas interacgdes.

Quadro XXXIII Situacdes experimentais e comportamentos

referentes a estratégias (Sub categoria).

de indicagbes

Aponta/Otha
Quando um sujeito aponta
ou olha o material para o
colega usar.

Diferenca néo

ferit

Superior:

significativa

Diferenca néo
significativa

IPOTESE:1" - | =~ HIPOTESE2 = HIPOTESE 3.~

Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras Quando hd regras pré
estd ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
interacgoes estio interacgées estao interac¢oes estao interacgdes estio
associadas a existéncia | associadas a existéncia } associadas 4 presenca associadas a presenga
de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.

Sit/Cont. | Si/Cont. | Sit/Cont. | Si’/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.

Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4
: cativamente

Diferenca néo
significativa

Entrega de material
Quando um sujeito entrega
em méo o material para o
colega colocar no local
adequad.

Diferenca né&o
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferen¢a néo
significativa

Olha para um colega
Quando um sujeitc olha
directamente para o (s)
colega (s).

Diferenca néo
significativa

Diferenca né&o
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferenga ndo
significativa

Olha para o professor
Quando um sujeito olha
directamente para o
professor

Diferenca ndo
significativa

Diferen¢a né&o
significativa

Diferenca nZo
significativa

Diferenca n&o
significativa

Observa um colega

icativamente =

_Significativamente -

Quand eito ob “=superior:= = TTsuperior= Diferenca ndo Diferenga né&o
uando um Sujelto obSeVa = valgr=-[  Valor=| - Valor—[ - Valor - significativa significativa
a acg&o do (s) colega (s). AT T et T e

‘Superior | Inferior..| Superior:| Inferior-

Observa o monte
Quando um sujeito observa
o monte.

Diferenca né&o
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferenga n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Observa o trabalho
Quando um sujeito observa

Diferenca n&o

Diferenca n&o

Diferenca n&o

Diferenca né&o

o trabalho significativa significativa significativa significativa
Ignorar |- Significati e Significativamente-
Quando o SgJEltoolr%:;f: 2= finferor- - Diferenga néo Diferenca n&o
3293% eoutc:o qc:ln;psolicitOLT al-V g =1.-:Valor- significativa significativa
sua atengéo o Superior:) " Infe uperior.
Hesitagao na colocagéo | Significativamente-| Significativamente -
?olﬁg:gé : Sduée'tgmhez'é?e C’:z : supenor e ::i§UPef'?fifr Diferenca n&o Dif‘ergnga.néo
permanecendo com  ele |- Valer | Valor: |- Valor= - -Valor: significativa significativa
a|gum tempo sem o colocar. SUperIOF [nferiOl' o SUperiOFf 3 |nfen0l’
Hesitagdo/vaguear |~ Significativamente Significativamente -
Vag,ﬂeta" o rtg‘:;’ o ____superior - superior - Diferenca néo Diferenca n&o
:’::étg gue eestéoaainda por “Valor. | Valor: -} < Valor | “Valor significativa significativa
colocar Superior | Inferior | Superior| Inferior
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Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontraram-se algumas
diferencas significativas (x* = 9,5; 11,5; 11,6; 5,5; 10,8; 11,7; 23,4; 6,4, 7.5;
‘respectivamente), que nos sugerem que existem diferentes formas de interac¢édo no

trabalho em grupo relativamente aos contextos estudados.

Sub Categoria — Aponta/olha

Na sub-categoria Aponta/olha encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 12 com a 2° situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgées que as criangas tém relativamente aos comportamentos de

apontar/olhar para indicarem o material que os outros devem usar.

Assim podemos dizer que:
e As criancas apontam mais material e olham mais o material (indicando uma

estratégia ao colega) quando o professor esta ausente e existem regras pre

definidas.

Sub Categoria — Observar um colega

Na sub-categoria Observar um colega encontram-se diferencas (estatisticamente
significativas), nas interacgdes. Isto é, quando se compara:
e A 1% com a 2° situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
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interacgdes que as criangas tém relativamente as observagdes (visuais) que
fazem umas com as outras.

A 32 com a 42 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as observagdes (visuais) que

fazem umas com as outras.

Assim podemos dizer que:

As criangas observam-se mais (indicando maior interesse pela
accbes/estratégias dos colegas) quando o professor esta ausente e néo

existem regras pré definidas.

As criancas observam-se mais (indicando maior interesse pela
accOes/estratégias dos colegas) quando o professor esta presente e néo

existem regras pré definidas.

Sub Cateqoria - Ignorar

Na sub-categoria Ignorar encontram-se diferencas (estatisticamente significativas),

nas interacgées. Isto &, quando-se compara:

A 12 com a 22 situagao/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgbes que as criangas tém relativamente a ignorarem as
accOes/estratégias dos colegas que solicitam atengéo.

A 32 com a 42 situagio/contexto experimental. Assim, parece que quando o

professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
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interacgcbes que as criancas tém relativamente a ignorarem as

accbes/estratégias dos colegas que solicitam atengéo.

Assim podemos dizer que:
e As criangas ignoram-se mais (indicando pouco interesse pela
accOes/estratégias dos colegas) quando o professor esta ausente e existem

regras pré definidas.

e As criancas ignoram-se mais (indicando pouco interesse pela
acgbes/estratégias dos colegas) quando o professor esta presente e existem

regras pré definidas.

Sub Categoria — hesita¢ao na colocagao

Na sub-categoria hesitagdo na colocagdao encontram-se diferengas

(estatisticamente signiﬁcativas), nas interacgdes. Isto &, quando se compara:

e A 12 com a 22 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as hesitagdes que apresentam
na colocacgao dos cartdes.

e A 32 com a 4? situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as hesitagées que apresentam

na colocagao dos cartdes.
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Assim podemos dizer que:
e As criangas hesitam mais na colocagdao de cartbes (indicando pouco
seguranca pela sua acgdes/estratégias) quando o professor estd ausente e

ndo existem regras pré definidas.

e As criancas hesitam mais na colocagdo de cartdes (indicando pouco
seguranca pela sua acgdes/estratégias) quando o professor esta presente e

ndo existem regras pré definidas.

Sub Categoria — hesitagao na colocagao

Na sub-categoria hesitacdo na colocagcdo encontram-se diferengas

(estatisticamente significativas), nas interac¢des. Isto &, quando se compara:

e A 12 com a 22 situacdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as hesitacdes (sem capacidade
de escolha) que apresentam na colocagao dos cartdes.

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental. Assim, parece que quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgbes que as criancas tém relativamente as hesitacées (sem capacidade

de escolha) que apresentam na colocagéo dos cartdes.
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Assim podemos dizer que:
e As criangas hesitam/vagueiam mais na colocagdo de cartdes (indicando

dificuldade de tomar decisdes, escolher cartdes ou uma decidir-se por uma

estratégia) quando o professor esta ausente e n&o existem regras pre
definidas.

e As criancas hesitam/vagueiam mais na colocagdo de cartdes (indicando
dificuldade de tomar decisdes, escolher cartbes ou uma decidir-se por uma
estratégia) quando o professor estd presente e ndo existem regras pré

definidas.

12.1.8. Resultados da Quinta Categoria: agressao

Esta categoria deve-se a ocorréncia (embora em valores muito baixos), de alguns
comportamentos que indicavam de alguma forma uma predisposicao para a
indisciplina. Embora os comportamentos fossem mais de natureza disciplinar

registam-se aqui como agressao assumindo um sentido mais geral.
No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:

agressdo nas quatro situagbes/contextos experimentais seleccionadas para este

estudo.
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Quadro XXXIV Resultados observados na categoria - Agressao

Agressao Fisica

Quando um sujeito agride outro
fisicamente

Agressiao ao Material

Deitar objectos para o chao

Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que os

valores estao muito proximos uns dos outros em todas as situagdes experimentais.

Apoés a analise estatistica destes dados, em anexo (Anexo 8) verifica-se que ndo
ha diferencgas significativas (X* = 0; 0,07; 0,8 e 1,4 nas 4 situagbes experimentais

respectivamente) relativamente as comparacdes realizadas.

Isto &, as variaveis: presenga/auséncia do professor e presenga/auséncia de regras

pré definidas parecem ndoc estar associadas ao comportamentos

agressivos/indisciplina que as criangas apresentam durante as interac¢des no

trabalho em grupo.
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12.2. INTERACCOES VERBAIS

Os resultados obtidos apds a descodificagdo das interacgdes verbais em unidades

separadas encontram-se em anexo (Anexo D).

As interaccoes verbais foram analisados tendo por base sete categorias distintas:

Sexta Categoria Estratégias verbais.

Sétima Categoria Respostas verbais.

Oitava Categoria Verbalizagoes.

Nona Categoria Organizagéo da tarefa.

Décima Categoria Prazer na execucéo da tarefa.
Décima Primeira Categoria Indicagdes referentes a estratégias.

Décima Segunda Categoria  Perspectiva referencial.

Décima terceira Categoria Enunciados de alto nivel de distanciacéo

Numa analise inicial fomos analisar os resultados obtidos com os valores totais

destes comportamentos relativamente aos:

1. totais de interacgbes verbais,

2. valores registados nas oito categorias de interacgdes verbais.
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12.2.1. Total de Interacgdes Verbais

Relativamente ao numero total de interacgdes ndo verbais registados nas quatro

situagGes/contextos experimentais apresenta-se o seguinte quadro:

Quadro XXXV Total de interacgtes verbais registadas.

alores observado
477

489

| 469

475

Como podemos observar o nimero de interacgbes verbais que ocorreram estao
muito préximos em todas as situagdes/contextos experimentais seleccionadas para

este estudo.

Apos a andlise estatistica destes dados em anexo (Anexo 9) verifica-se que néo
ha diferengas significativas, (x* = 0,1; 0,03; 0,06 e 02 nas 4 situagoes

experimentais respectivamente) relativamente as comparacoes realizadas.

Assim, podemos conciuir que nenhuma das quatro hipoteses experimentais

formuladas nesta investigagdo, se verificou relativamente ao nimero total de

interaccoes verbais usados pelos diferentes grupos de trabalho.
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Isto &, as variaveis: presenca/auséncia do professor e presenga/auséncia de regras

pré definidas parecem ndo estar associadas ao total de interaccbes verbais

registadas nos diferentes grupos de trabalho.

12.2.2. Valores Registados nas Oito Categorias de Interacgdes Verbais.

Apresenta-se agora a forma como se distribuem os valores observados nas

interacg¢ées verbais pelas oito categorias identificadas.

Quadro XXXVI Distribuigao das interacgdes verbais nas oito categorias.

Prazer na Indicages
execugdo da | referentes a
tarefa estratégias

Estratégias | Respostas
verbais verbais

Perspectiva Enunciados
referencial de alto nivel

Organizagdo

Verbalizagdes da tarefa

115 34 29 75 114 23 62 25
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Podemos observar neste quadro que os valores das interacgdes verbais de
algumas categorias sdo muito superiores a outras, a sexta categoria apresenta
23,45 % do total de interacgbes verbais observados para a realizacdo da tarefa, a
décima categoria apresenta um valor (19,04 %) aproximado & primeira, nédo
ocorrendo diferencas significativas (X* = 0,7; 0,03; 2,3 e 0,3 nas 4 situagdes
experimentais respectivamente) relativamente as comparacgoes realizadas, como se

verifica em anexo, (Anexo 10)
De referir também que as situagdbes onde ocorrem maiores scores nestas
categorias dizem respeito a primeira e segunda situagao/contexto, isto &, quando

o professor esta ausente.

Assim, podemos concluir que nenhuma das quatro hipéteses experimentais

formuladas nesta investigagdo, se verificou relativamente aos valores das 8

categorias de interaccdes verbais distribuidas pelos diferentes grupos de trabalho.

Isto &, as variaveis: presenga/auséncia do professor e presenga/auséncia de regras

pré definidas parecem nao estar associadas ao nimero total de interaccbes verbais

nas 8 categorias nos diferentes grupos de trabalho.
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12.2.3. Resultado da Sexta Categoria: estratégias verbais

Esta categoria caracteriza-se por um conjunto de interacgdes verbais que os
sujeitos usaram durante a realizagdo do trabalho em grupo com o objectivo de
fornecer informacgdes aos colegas, relativamente aos critérios utilizados e a forma

como devem ser colocados os cartées na cidade.

Registaram-se como interac¢ées verbais, verbalizacées onde as criancas se
motivavam para o exercicio da tarefa. Ainda na area das estratégias verbais
incluimos aqui as propostas e sugestdes que os sujeitos iam usando, umas do tipo
directivo outras ndo directivas. Um outro aspecto que foi aqui incluido esta

relacionado com a colaboragado que foi prestada uns aos outros durante o trabalho.
No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:

estratégias verbais, nas quatro situagdes/contextos experimentais seleccionadas

para este estudo.
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Quadro XXXVIl Resultados observados na categoria: Estratégias Verbais

Avaliacao |V
Quando um sujeito solicita uma
opinido a um colega ou avalia a
tarefa.

Encorajar | Valor
Quando um sujeito encoraja o (s)
colega (s) para continuar (em) a
trabalhar

Advertir | V2!
Quando um sujeito adverte outro (s)
colega (s).

Chamar outro | ¥
Quando um sujeito chama outro |-
para ir ter com ele.

Auto elogio |
Quando um sujeito elogia o seu
trabalho

Elogiar outro Ve
Quando um sujeito elogia o trabalho
do colega

Pedir desculpa k'
Quando um sujeito pede desculpa a |-~
outros

PROPOSTA/SUGESTAQ:

Proposta/Sugestido nido directiva |-Va
Comportamentos nos quais o0s|:
sujeitos ddo indicacdes ao(s) colega |-
(s) sobre o que devem fazer, sem|
no entanto lhe indicar directamente.

Proposta/Sugestio directiva |\
Quando um sujeito propée |-
(diEctamente) uma acgéo a outro.
OCLABORACAO
Oferece colaboragéo |- €

Quando um  sujeito  oferece —
colaborag&o ou da-lhe um cartéo

Pede colaboracédo | .
Quando um  sujeito  solicita —
colaboragéo ou da-lhe um cartéo.
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Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a
situacdo/contexto experimental, onde ocorre maior numero de interacgbes foi a
terceira, (professor presente e sem regras), isto significa que o numero de

interaccées verbais neste grupo aumenta significativamente em relacdo as outras

situagdes.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde encontramos diferencas

significativas.

Quadro XXXV Situacdes experimentais e estratégias verbais

- HIPOTESE 1+~ [-==HIPOTESE 2 = - | ==HIPOTESE3 = |
Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras Quando hd regras pré
est4 ausente as estd presente as pré definidas as definidas as
interacgdes estao interacgoes estio interacgoes estdo interacgdes estio
associadas a existéncia | associadas a existéncia § associadas a presenca | associadas a pr (>
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. | do professor. do professor.

Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. § Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.

Exp. 1 Exp. 2 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4

Valores totais ) )
registados na Diferenca n&o

Diferenca n&o
significativa

categoria significativa

Assim, ap6s a andlise estatistica em anexo (Anexo 11) verifica-se que ha
diferencas significativas relativamente as comparagbes dos valores de

interaccdes, (X2 = 18,2; e 37,5-respectivamente) realizadas com os totais obtidos

nesta categoria nas quatro situagdes/contextos experimentais.

Categoria: Estratégias verbais

Na categoria Estratégias verbais encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:
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e A 32 com a 4? situacdo/contexto experimental verifica-se que, as criangas
utilizam mais estratégias verbais (revelando maior necessidade de comunicar

verbalmente) quando o professor esta presente e n&o existem regras pre

definidas.
e A 22 com a 4.2 situacdo/contexto experimental verifica-se que as criancas
utilizam mais estratégias verbais (revelando maior necessidade de comunicar

verbalmente) quando existem regras pré definidas e o professor esta

presente.

12.2.3.1. Verificaciao das Sub-categorias da Categoria: Estratégias Verbais

Sub-categorias:
Avaliagdo; Encorajar; Advertir; Chamar outro;Auto elogio; Elogiar outro; Pedir
desculpas; Proposta/sugestdo n&o directiva; Proposta/sugestéo directiva; Oferece

colaboracéo e Pede colaboragéo

Uma analise estatistica (Anexo 11.1) mais pormenorizada dos valores
apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir
alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criangas realizam o

trabalho em grupo.
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O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a andlise, relativamente as
sub-categorias. A sombreado, encontram-se 0s grupos onde ocorreram diferengas

significativas.

Quadro XXXIX Situacdes experimentais e estratégias verbais (sub-categorias).

Quando um sujeito solicita
uma opinido a um colega ou
avalia a tarefa.

Diferenga néo
significativa

Diferenga néo
significativa

HIPOTESEA1 - | = HIPOTESE2 | HIPOTESE3 - |-~ HIPOTESEA—|

Quando o professor Quando o professor Quando ndo hé regras Quando hd regras pré
estd ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
interac¢des estao interacgées estao interacgdes estio interacgées estao
associadas a existéncia | associadas a existéncia | associadas & presenga | associadas a presenca
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. do professor. do professor.
sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. || Sit/Cont. | Sit/Cont. Sit/Cont. | Sit/Cont.

- Exp. 1 Exp. 2 Exp. 3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4

Avaliagédo ignificativamente

Diferenga nao
significativa

Encorajar
Quando um sujeito encoraja
o (s) colega (s) para
continuar (em) a trabalhar

N3o se Confirma

Diferenga ndo
significativa

Diferenga nao
significativa

Advertir
Quando um sujeito adverte
outro (s) colega.

Chamar outro
Quando um sujeito chama
outro para ir ter com ele.

Diferenga néo
significativa

ignificativamente

Auto elogio
Quando um sujeito elogia o
seu trabalho

Diferenca né@o
significativa

Diferenga nao
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferen¢a ndo
significativa

Elogiar outro
Quando um sujeito elogia o
trabalho do colega

Diferenga néo
significativa

Diferenga ndo
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferenga néo
significativa

Pedir desculpa
Quando um sujeito pede
descuipa a outros

Diferenca ndo
significativa

-Significativamente=-
Sinferiorso T T

alop=

- Valor
Superior=

Diferenga néo
significativa

Diferenca ndo
significativa

Proposta/Sugestéo ndo

directiva
Comportamentos nos quais
os sujeitos dao indicagdes
ao(s) colega (s) sobre o que
devem fazer, sem no
entanto lhe indicar
directamente.

Diferenga nao
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferen¢a néo
significativa

Diferenga ndo
significativa

Proposta/Sugestédo

directiva

Quando um sujeito propde

(directamente) uma acgéo a
outro.

Diferenga né@o
significativa

Diferenga nao
significativa

Diferenga ndo
significativa

Diferenga néo
significativa

Oferece colaboragao
Quando um sujeito oferece
colaboragdo ou dé-lhe um
cartao

Diferencga né&o
significativa

Diferenga né@o
significativa

Diferenca nédo
significativa

Diferenga nao
significativa

Pede colaboragio
Quande um sujeito solicita
colaboragdo ou da-lhe um
cartao.

Diferenga néo
significativa

Diferenca nao
significativa

Diferenca né@o
significativa

Diferenga néo
significativa
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Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontram-se algumas
diferengas significativas (X* = 8,8; 14,9; 9,0; 10,3; 15,1; 5,4; 13,5; 4,0; 22,6 ¢ 5,3
respectivamente) que nos sugerem que existem diferentes formas de interacgdo no

trabalho em grupo relativamente aos contextos estudados.

Sub-Cateqoria - Avaliacao

Na sub-categoria Avaliagdo encontram-se mais interacgdes (estatisticamente

significativas), nas interacg¢des. Isto €, quando se compara:

e A 12 com a 32 situagao/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interac¢bes estdo associadas a presenca do

professor relativamente a avaliagdo do trabalho em grupo.

Assim podemos dizer que:
e As criancas avaliam mais vezes (indicando maior necessidade de verificagéo e

exactiddo) quando ndo ha regras pré definidas e na presenca do professor.

Sub-Cateqoria - Encorajar

Na sub-categoria Encorajar encontram-se mais interacgbes (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto é, quando se compara:

e A 32 com a 4® situagéo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgbes que as criancas tém relativamente a encorajarem-se umas as

outras.
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Assim podemos dizer que:

As criancas encorajam-se mais (indicando maior necessidade -de motivacao

externa) quando o professor esta presente e nao existem regras pré definidas.

Sub-Cateqgoria - Advertir um colega

Na

sub-categoria advertir um colega encontram-se mais interac¢des

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

A 12 com a 22 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgbes que as criangas tém relativamente a advertirem-se umas as outras.
A 32 com a 4? situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgoes que as criangas tém relativamente a advertirem-se umas as outras.
A 3.2 situagao/contexto éxperimentall do que na 1.2 Assim, parece que quando
néo ha regras pré definidas as interacgées estio associadas a preseng¢a do
professor relativamente as adverténcias que fazem uns aos outros durante a
realizacéo do trabalho em grupo

A 22 com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interac¢6es estdo associadas a presen¢a do professor
relativamente as adverténcias que fazem uns aos outros durante a realizagdo do

trabalho em grupo
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Assim podemos dizer que:

As criancas advertem-se mais (indicando maior necessidade de controlo e

organizacao) quando o professor esta ausente e existem regras pré definidas.

As criancas advertem-se mais (indicando maior necessidade de controlo e

organizacao) quando o professor esta presente e nio existem regras pré

definidas.
As criangas advertem-se mais (indicando maior necessidade de controlo e

organizagao) quando ndo ha regras preé definidas e na presenca do professor.

As criangas advertem-se mais (indicando maior necessidade de controlo e

organizac¢ao) quando ha regras pré definidas e na auséncia do professor.

Sub-Cateqgoria - chamar um colega

Na

sub-categoria chamar um colega encontram-se mais interacgoes

(estatisticamente significativas), nas interac¢des. Isto €, quando se compara:

A 3% com a 4? situacado/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interac¢oes que as criancas tém relativamente a chamarem-se umas as outras.
A 12 com a 4? situagao/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interac¢6es estdao associadas a presenga do
professor que as criancas tém relativamente a advertirem-se umas as outras.

A 22 com a 4? situagido/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interac¢es estdo associadas a presenc¢a do professor que

as criancas tém relativamente a advertirem-se umas as outras.
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Assim podemos dizer que:
e As criancas chamam-se mais (indicando maior necessidade de contacto verbal)

quando o professor esta presente e ndo existem regras pre definidas.

e Assim, as criangas chamam-se mais (indicando maior necessidade de contacto

verbal) quando ndo ha regras pré definidas e na presenca do professor.

e Assim, as criancas chamam-se mais (indicando maior necessidade de contacto

verbal) quando ha regras pré definidas e na auséncia do professor.

Sub-Cateqgoria — pedir desculpas

Na sub-categoria pedir desculpas encontram-se mais interacgdes

{estatisticamente significativas), nas interac¢ées. Isto &, quando se compara:

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criancas tém relativamente a pedirem desculpas umas as

outras.

Assim podemos dizer que:
» As criancas pedem descuipa mais vezes (indicando maior controlo social)

quando o professor esta presente e existem regras pré definidas.
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12.2.4. Resultados da Sétima Categoria: respostas verbais

Nesta categoria estdo codificadas as interacgbes dos sujeitos que estdo
directamente relacionados com a reaccdo do proprio, ou do(s) colega(s). As
respostas verbais que aqui foram analisadas estdo relacionadas com duas
possibilidades que os sujeitos tomavam na comunicagéo verbal: ou aceitavam e
concordavam com aquilo que o(s) colega(s) verbalizavam ou rejeitavam e nao

concordavam com o(s) colega(s).

No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:
Respostas verbais, nas quatro situagbes/contextos experimentais seleccionadas

para este estudo.

Quadro XL Resultados observados na categoria: respostas verbais

CATEGORIA:

Aceita e/ou Concorda |:V
Quando o sujeito aceita ou concorda |:Ybs:
com a indicagdo dada por um}.
elemento do grupo. (2

Rejeita |:Valior
Quando o sujeito emite sinais |-Obs
verbais ou nio verbais que indicam i
gue nac concorda com a acgdo ou |-
indicacéo do colega.

183




Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que os
valores estdo muito proximos uns dos outros em todas as situagGes/contextos

experimentais.

Apos a andlise estatistica destes dados em anexo (Anexo 12) verifica-se que ndo
ha diferencas significativas (X* = 0,2; 0,1; 0,3 e 0,5 respectivamente) nos valores
obtidos nesta categoria que nos sugerem que ndo existem diferengcas nas
interacgbes no trabalho em grupo relativamente as quatro situacdes/contextos

experimentais.

Assim, podemos concluir que, as varidveis: presenga/auséncia do professor e

presencga/auséncia de regras pré definidas parece nao estar associadas ao com as

respostas verbais de concordar ou rejeitar.

12.2.4.1. Verificacdo das Sub-categorias da Categoria — respostas verbais

Relativamente as sub categorias (Aceita/concorda e rejeita) ndo se encontraram
nenhumas diferencas relativamente as situagdes experimentais que se estudaram

neste trabalho.
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12.2.5. Resultado da Oitava Categoria: verbaliza¢gdes

Esta categoria caracteriza-se por interacgdes verbais do tipo geral, aparentemente
sem uma finalidade de organizar ou estruturar a tarefa. De forma geral eram
verbalizagdes que acompanhavam a acgéo, forneciam indicadores aos colegas das
accbes que estavam a realizar. Por outro lado este tipo de verbalizagdes permitem

uma estruturagao interior que facilita a acgéo.

No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:
verbalizagbes, nas quatro situagdes/contextos experimentais seleccionadas para

este estudo.

Quadro XLI Resultados observados na categoria: Verbalizagoes.

Verbalizagbes gerais
Quando o sujeito fornece indicacdes |.
de caracter geral, (Chamar a
atencgéo dos colegas)

Verbalizagao da Acgéao |V
Quando o sujeito acompanha a sua |-
acgdo com verbalizacdes., enquanto |
procura o material do monte.

Comenta |-
Quando um sujeito faz comentarios [
acerca do que se esta a passar na|
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Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a
situacdo/contexto experimental, onde ocorreu maior numero de interacgbes verbais

foi a quarta, isto &, quando o professor esta presente e ha regras definidas.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a andlise, relativamente a
categorias. A sombreado, encontram-se os grupos onde ocorreram diferencas

significativas.

Quadro XLl Situacdes experimentais e verbalizagbes

= HIPOTESE 1=~ :%&}iHlPOTESE,‘Z = -HIPOTESE 3~ | = HIPOTESEd=

A Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras Quando hé regras pré
| estd ausente as esta presente as pré definidas as definidas as

“|| interacgbes estdo interacgées estdo interacgoes estao interac¢oes estdo

‘| associadas a existéncia | associadas a existéncia | associadas a presen¢a | associadas a presenca
-| de regras pré definidas. | de regras pré definidas. | do professor. do professor.,

~ CATEGORIA

sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Valores totais
registados na Diferenca n&o Diferenga n&o
categoria significativa significativa

Assim, apdés a andlise estatistica em anexo (Anexo 13), verifica-se que ha

diferengas significativas (X* = 8,7 e 10,8 respectivamente) relativamente aos

totais obtidos nesta categoria nas quatro situagdes/contextos experimentais.

Cateqgoria: Verbalizacoes

Na categoria Verbalizagbes encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgées. Isto &, quando se compara:

e A 12 com a 32 situagcdo/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interac¢b6es estdo associadas a presenca do
professor-relativamente - as- verbalizagdes. realizadas . durante o._trabaiho em

grupo.
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e A 22 com a 42 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interac¢6es estdo associadas a presenga do professor

relativamente as verbalizacdes realizadas durante o trabalho em grupo.

Assim podemos dizer que:
e As criangas verbalizam mais (indicando maior necessidade de comunicar)

quando ndo ha regras pré definidas e na presenca do professor.

e As criancas verbalizam mais (indicando maior necessidade de comunicar)

quando ha regras pré definidas e na presenca do professor.

12.2.5.1. Verificacdo das Sub-Categorias da Categoria — Verbalizacdes

Sub Categorias:

Verbalizagbes Gerais; Verbalizagdes da acgdo e Comentarios.

Uma andlise estatistica (Anexo 13.1.) mais pormenorizada dos valores
apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir
alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criangas realizam o

trabatho em grupo.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos a analise, relativamente as

sub-categorias. A sombreado, encontram-se 0s grupos onde ocorrem diferencas

nas interaccoes.
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Quadro XLHI Situacées experimentais e verbalizagbes (sub-categorias).

Verbalizagdes gerais
Quando o sujeito fornece
indicagcbes de caracter
geral, (Chamar a atengéo
dos colegas)

Diferenca nzo
significativa

| =~ HIPOTESE1 ~ | - HIPOTESE 2 . |-==HIPOTESES3. = |-—-HIRPOTESEA4
| Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras | Quando hé regras pré
esta ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
interacgoes estdo interacgoes estio interacgoes estdo interacgdes estio
associadas a existéncia || associadas a existéncia | associadas a presenca associadas a presenc¢a
de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.
sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp. 1 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Verbalizagdo da Acgao
Quando o sujeito
acompanha a sua acg&o
com verbalizacfes.,
enquanto procura o
material do monte.

Diferenca néo
significativa

Diferenca nao
significativa

Comenta |:
Quando um sujeito faz |-

comentarios acerca do

que se estd a passar na =5

tarefa.

Diferenca n&o
significativa

Diferenca nao
significativa

Diferenca n&o
significativa

Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontram-se algumas

diferencas significativas (X2 = 8,7; 4,8; 32,0; 5,1 e 4,1, respectivamente), que nos

sugerem que existem diferentes formas de interacgbes no trabalho em grupo

relativamente aos contextos estudados.

Na Sub-Categoria - Verbalizagdes Gerais

Na Sub categoria verbalizagdes gerais encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgées. Isto €, quando se compara:

e A 3% com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o

professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as

interacgdes que as criancas tém relativamente a estas verbalizagdes realizadas

durante o trabalho de grupo.
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e A 12 com a 32 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interacgdes estdo associadas a presenga do
professor relativamente a estas. verbalizacbes (geréis) realizadas durante o
trabalho em grupo.

e A 22 com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interacgées estdo associadas a presenca do professor
relativamente a estas verbalizacdes (gerais) realizadas durante o trabalho em

grupo.

Assim podemos dizer que:
e As criancas realizam mais verbalizagdes gerais (indicando maior necessidade
de acompanhar a acgdo com verbalizagoes) quando o professor esta presente

e existem regras pré definidas.

« As criancas realizam mais verbalizagdes gerais (indicando maior necessidade
de estar constantemente a dar indicacbes verbais e a chamar a atengéo dos

colegas) quando ndo hé regras pré definidas e na presenca do professor.

e Assim, as criangas realizam mais verbalizagbes gerais (indicando maior
necessidade de estar constantemente a dar indicacdes verbais e a chamar a

atencdo dos colegas) quando hé regras pré definidas e na presenca do

professor.

Na Sub-Cateqoria - Verbalizagdes da Accao

Na Sub categoria verbalizagbes da acgdo encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgoes. Isto &, quando se compara:
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A 12 com a 3? situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interac¢bes estdo associadas a presen¢a do
professor relativamente a estas verbalizagées (da acgéo) realizadas durante o
trabalho em grupo.

A 22 com a 42 situacéo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interaccées estdo associadas a presenca do professor

relativamente a estas verbaliza¢des (da acg¢éo) realizadas durante o trabalho em

grupo.

Assim podemos dizer que:

As criancas realizam mais verbalizagées da acg¢do (indicando maior
necessidade de acompanhar a acgdo com verbalizagcdes) quando ndo ha

regras pré definidas e na presenca do professor.

As criancas realizam mais verbalizagdes da acg¢do (indicando maior
necessidade de acompanhar a acgdo com verbalizagdes) quando ha regras pré

definidas e na presenca do professor.

Na Sub-Categoria - Comentara Tarefa

Na sub categoria Comentar a Tarefa encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacc¢des. Isto é, quando se compara:

A 12 com a 2? situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as

interacgdes que as criangas tém relativamente aos comentéarios que realizam.
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Assim podemos dizer que:
e As criancas comentam mais a tarefa (indicando maior necessidade de interagir

verbalmente) quando o professor esta ausente e existem regras pré definidas.

12.2.6. Resultado da Nona Categoria: organizagao da tarefa

Esta categoria verbal, esta relacionada com a segunda categoria ndo verbal
(preparacéo da tarefa). Podemos considerar que a categoria verbal: organizacéo da
tarefa é a verbalizagdo da categoria ndo verbal: preparacdo da tarefa. Os sujeitos
verbalizavam a forma como iam realizar a tarefa. A verbalizagéo da organizagéo da
tarefa esta associado a preparacdao dessa mesma tarefa.

No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:
organizagdo da tarefa, nas quatro situacbes/contextos experimentais

seleccionadas para este estudo.
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Quadro XLIV Resultados observados categoria — Organizagéo da tarefa.

Divisao de tarefas
Quando um sujeito refere que essa
tarefa lhe pertence, ou néo l|he
pertence.

Explicitar a tarefa |\
Quando um sujeito explica a outro |-~
como se executa a tarefa.

Davida sobre a tarefa
Quando um sujeito pergunta a outro
sobre a execucéo da tarefa.

Recorrer ao Professor
Perguntar ao professor sobre a
execucao da tarefa.

Indicagéo |\
Quando o sujeito da indicagdo do
local onde colocar o cartéo

Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a
situaco/contexto experimental onde ocorre maior nimero de comportamentos € a

segunda, embora as restantes estejam com valores muito proximos.

Apos a andlise estatistica destes dados em anexo (Anexo 14), verifica-se que nao
ha diferengas (X* = 0,1, 0,'1; 0,0 e 0,0 respectivamente) relativamente as
comparagdes realizadas com os totais obtidos nesta categoria nas quatro
situagbes/contextos experimentais.

Assim, podemos concluir que as varidveis: presenga/auséncia do professor e
presenca/auséncia de regras pré definidas parecem nao estar associadas as

interaccdes verbais da categoria verbal: organizagédo da tarefa.
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12.2.6.1. Verificaciao das Sub-cateqorias da Categoria — Organizacéo da tarefa

Sub Categorias:

Divis&o de tarefas; Explicitar a tarefa; Duavidas sobre a tarefa, Recorrer ao

professor e indicagdes.

Uma analise estatistica

(Anexo 14.1.)

mais pormenocrizada dos valores

apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir

alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criancas realizam o

trabalho em grupo.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro XLV SituacGes experimentais e organizacgao da tarefa (sub-categorias).

— | HIPOTESE1 | HIPOTESE2 | - HIPOTESE 3 - HIPOTESE4 -
B - ‘Il Quando o professor Quando o professor Quando o ndo héa regras || Quando hé regras pré
CATEGORIA: estd ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
- - = interacgoes estio interacgoes estio interacgoes estao interacgdes estao
Or gamzaga,o da- | associadas a existéncia | associadas a existéncia || associadas a presenca | associadas a presenca
tarefa: - - || de regras pré definidas. || de regras pré definidas. || do professor. do professor.
s Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
5 Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4
Divisdo detarefas | significativamente - Significativamente
c?l:‘:”“es::' SLtuaer:?a rEfﬁ:: . inferior Diferenca nao Diferenca néo e :
pertence, ou nao Ihe | ~-Valor | -Valor significativa significativa
pertence. Inferior -| Superior

Explicitar a tarefa
Quando um sujeito explica a

Diferenca ndo

Diferenca néo

Diferenca n&o

Diferenca n&o

outro como se executa a significativa significativa significativa significativa
tarefa.

Divida sobre a tarefa Significativamente -
Quando um sujeito pergunta Diferenga né&o inferior Diferenca n&o Diferenga néo
a outro sobre a execugao da significativa Valor. Valor significativa significativa
tarefa. Inferior | Superior

Recorrer ao Professor

Diferenca néo

Diferenca nao

Diferenca no

Diferenca ndo

Perguntar ao  professor P . T P : e L

sobre a execugdo da tarefa. significativa significativa significativa significativa
Indicagdo y ) o

Quando o sujeito dé Diferenga néo Diferenca nac Diferenca ndo | Diferenga n&o

indicagdo do local onde significativa significativa significativa significativa

colocar o cartéo
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Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontram-se algumas
diferengas significativas (X* = 6,5; 10,7; e 5,1 respectivamente), que nos sugerem
que existem diferentes formas de interacgdes no trabalho em grupo relativamente

aos contextos estudados.

Na Sub-Cateqoria - Divisdo da Tarefa

Na sub categoria divisdo da tarefa encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interaccoes. Isto €, quando se compara:

e A 1% com a 22 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente & divis&o das tarefas.

« A 22 com a 42 situacio/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interacgdes estdo associadas a presenca do professor

relativamente a divisdo da tarefa.

Assim podemos dizer que:
e As criancas dividem mais as tarefas (indicando maior necessidade de realizar

individualmente a tarefa) quando o professor esta ausente e existem regras

pré definidas.

e« As criancas dividem mais as tarefas (indicando maior necessidade de realizar

individualmente a tarefa) quando hé regras pré definidas e na auséncia do

professor.
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Na Sub-Cateqoria - Duvidas sobre a Tarefa

Na sub categoria duvidas sobre a tarefa encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 32 com a 4? situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgbes que as criangcas tém relativamente as duvidas sobre a prépria

tarefa.

Assim podemos dizer que:
e As criangas apresentam mais davidas sobre a tarefa (perguntando mais vezes

aos colegas como se faz o trabalho) quando o professor esta presente e

existem regras pré definidas.

12.2.7. Resultado da Décima Categoria: prazer na execugio da tarefa.

A presenca do professor pode limitar ou diminuir o grau de satisfacéo das criancas
na realizacdo de uma tarefa que se pretende que seja organizada, desenvolvida e
executada por um grupo de criangas. Um outro factor que pode limitar o prazer e
satisfacdo durante a realizagao da tarefa em grupo pode consistir na existéncia ou

nao de regras pré definidas.
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No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:
prazer na execug¢do da tarefa, nas quatro situagdes/contextos experimentais

seleccionadas para este estudo.

Quadro XLVI Resultados observados na categoria: prazer na execucéo da tarefa

Gritar e brincar |:Val
Quando o sujeito a par da tarefa que |
estd a realizar vocaliza sons que|
imitam de alguma forma o que esta |
a fazer ou o que esta representado |:
no(s cartdes.

Cantar |
Quando o sujeito a par da tarefa que |-
esta a realizar canta. :

Rir |
Quando o sujeito se ri durante af
tarefa. Riso pessoal ou quando acha |.
graca a algo que outro fez ou disse.

40 39 33 29

28,39% | 27,65% | 23,40% | 20,56 %

Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que as
situacdes/contextos experimentais, onde ocorrem maior numero de interacgoes
verbais é a primeira e a segunda, isto €, nas situacées em que 0 professor esta
ausente. Este facto parece infirmar que na realizagéo do trabalho em grupo as
criangas parecem derivar mais prazer na execucéo da tarefa quando o professor

esta ausente. A existéncia de regras parece nao influenciar nesta variavel.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferengas

significativas:
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Quadro XLVII Situacdes experimentais e prazer na execucéo da tarefa.

IPOTESE1. -

HIPOTESE3=

_HIPOTESE:

Quando o professor

Quando o professor
estd presente as

Quando ndo ha regras
pré definidas as

Quando hd regras pré
definidas as

interacgoes estdo interacgdes estdo interacgoes estio interacgoes estio
associadas a existéncia | associadas a existéncia | associadas & presenga associadas a presenca
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. do professor. do professor.
Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/‘Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Total dos valores
obtidos na categoria

Diferenca n&o
significativa

Diferenca n&o
significativa

Assim apés a andlise estatistica em anexo (Anexo 15), verificamos que ha

diferencas significativas (X* = 4,8; € 6,9 respectivamente), que nos sugerem que

existem diferentes formas de interacgdes no trabalho em grupo relativamente aos

contextos estudados.

Na Categoria - prazer na execucao da tarefa

Na categoria prazer na execugdo da tarefa encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 12 com a 32 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha

regras pré definidas as interac¢6es estao associadas a presen¢a do

professor relativamente ao prazer que se pode obter com a realizagéo da

tarefa.

e A 22 com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras

pré definidas as interacgées estao associadas a presenca do professor

relativamente ao prazer que se pode obter com a realizagéo da tarefa.
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Assim podemos dizer que:
e As criancas apresentam mais prazer na execucdo da tarefa (indicando maior
grau de satisfagdo: rir; gritar; brincar e cantar) quando ndo ha regras pré

definidas e na auséncia do professor.

« As criancas apresentam mais prazer na execugdo da tarefa (indicando maior
grau de satisfagao: rir; gritar; brincar e cantar) quando ha regras pré definidas

e na auséncia do professor.

12.2.7.1. Verificacdo das Sub-categorias da Categoria — prazer na execucéo da

tarefa

Relativamente as sub categorias (Gritar/Brincar, cantar e rir) ndo se encontraram
nenhumas diferencas significativas relativamente as situacdes experimentais que

se estudaram neste trabalho.
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12.2.8. Resultado da Décima Primeira Categoria: indicagées referentes a

estratégias

Esta categoria pretende registar as interacgoes verbais que as criangas usaram

durante a realizacdo da tarefa, no que diz respeito as estratégias que usaram,

registaram-se também aqui, as interaccoes verbais relacionados com alteragcéo de

estratégias com o objectivo de resolver uma determinada situacéo de conflito.

No quadro que se segue apresentam-se 0s valores observados para a categoria:

indicagées referentes a estratégias, nas quatro situagdes experimentais.

Quadro XLVIII Resultados observados na categoria — indicagdes referentes a

estratégias

Colocacao e Maneira de Colocar |
Quando um sujeito faz indicagoes |-
referentes as colocagbes dos
materiais do(s) colega(s). .~
Alteracio de estratégia |-V
Observagbes que os sujeitos fazem Ob!
sobre a necessidade de alterar a|
estratégia ou as regras inicialmente |-
estabelecidas.

Explicitagaol/indicacdo Estratégia | V
Quando um sujeitos explicita |¢
verbalmente ao(s) outro(s) af
estratégia que esta a usar. '

Comentar o Material
Quando um sujeito explicita verbalmente {:*
um comentario sobre o material :




Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a
situacdo/contexto experimental, onde ocorreu maior numero de comportamentos foi
a terceira, isto é quando o professor estd presente e ndo ha regras. Assim
podemos dizer que neste caso as criancas interagem mais relativamente as
indicacdes que dio aos colegas sobre a colocagéio dos cartbes, alteram mais vezes

de estratégias e comentam mais vezes o material.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro XLIX Situacdes experimentais e indicagdes referentes a estratégias.

IPOTESE1 - HIPOTESE 2.} —HIPOTESE3 = | --HIPOTESEA:
Quando o professor Quando o professor Quando ndo ha regras Quando hé regras pré
estd ausente as estd presente as pré definidas as definidas as
interacgdes estdo interacgdes estio interacgdes estio interacgoes estao
associadas a existéncia | associadas a existéncia || associadas a presenca | associadas a presenga
de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.

Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 3 Exp. 4 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Nt

Sit/Cont. | Sit/Cont.

Diferenca n&o
significativa

Diferenca nao
significativa

Total dos valoresi:
obtidos na categoria

“Superior- -| Superior

Assim ap6s a andlise estatistica em anexo (Anexo 16), verifica-se que ha

diferencas significativas (X* = 4,5; e 7,1 respectivamente), que nos sugerem que

existem diferentes formas de interacgdes no trabalho em grupo relativamente aos

contextos estudados.

Na Categoria - indicacoes referentes a estratégias.

Na categoria indicagbes referentes a estratégias encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgbes. Isto €, quando se compara:
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e A 12 com a 2° situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgoes que as criangas tém relativamente a indicagéo que fazem das suas
estratégias.

e A 12 com a 3? situagao/contexto experimental verifica-se que, quando ndo ha
regras pré definidas as interacgbes estdo associadas a presenca do

professor relativamente a indicacéo que fazem das suas estratégias.

Assim podemos dizer que:
« As criancas fornecem mais indicagbes referentes as estratégias (indicando
maior necessidade de explicar e justificar a tarefa) quando o professor esta

ausente e existem regras pré definidas.

e As criangas fornecem mais indicagoes referentes as estratégias (indicando
maior necessidade de explicar e justificar a tarefa) quando ndo ha regras pré

definidas e na presenca do professor.

12.2.8.1. Verificacio das Sub-categorias da categoria Indicacoes referentes a

estratégias

Sub Categorias:
Colocacdo e maneira de colocar;, Alteragdo de estratégia;

Explicitagao/indicagéo de estratégia e Comentar o material.
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Uma analise estatistica

(Anexo

16.1.)

mais pormenorizada dos valores

apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir

alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criangas realizam o

trabalho em grupo.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro L Situagbes experimentais e indicagbes

categorias)

referentes a estratégias (sub

-HIROTESEA =

— HIPOTESE3

IPOTESEA

Quando o professor Quando o professor Quando o ndo ha regras | Quando hé regras pré
estd ausente as estd presente as pré definidas as definidas as
interacgdes estdo interacgdes estio interacgdes estdo interacgdes estio -
associadas & existéncia | associadas a existéncia | associadas a presenga | associadas a presen¢a
de regras pré definidas. || de regras pré definidas. | do professor. do professor.
Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2 Exg. 3 Exp. 4 Exp. 1 Exp. 3 Exp. 2 Exp. 4

=

Colocagido e Maneira de
Colocar

Quando um sujeito faz
1 indicagGes referentes as
colocagbes dos materiais
do(s) colega(s).

Diferen¢a n&o
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferengca néo
significativa

Alteragéo de estratégia
Observagtes que os sujeitos
i fazem sobre a necessidade
i de alterar a estratégia ou as
 regras estabelecidas.

Diferenga n&o
significativa

Diferen¢a néo
significativa

Diferenca néo
significativa

Explicitagao/Estratégia
i Quando um sujeitos explicita
| verbalmente ao(s) outro(s) a
| estratégia que estd a usar.

Diferenca n&o

significativa

Diferen¢a néo
significativa

! Comentar o Material
i -Quando um sujeito explicita
verbalmente um comentério
sobre o material

Diferenca néo
significativa

Diferenca néo
significativa

Diferenca néo
significativa

Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontram-se algumas

diferencas significativas (X2 = 6,5; 10,7; 5,1; 4,6; e 4,9 respectivamente), que nos

sugerem que existem diferentes formas de interacgdes no trabalho em grupo

relativamente aos contextos estudados.
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Na Sub Categoria - colocaciao e maneira de colocar

Na sub categoria colocagdo e maneira de colocar encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgoes. Isto €, quando se compara:

e A 32 com a 4? situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia o
nimero de interacgdes que as criangas tém sobre a maneira de colocar dos

cartbes.

Assim podemos dizer que:
e As criancas apresentam mais interac¢des sobre a maneira de colocar dos
cartdes (limitando as possibilidades a tarefa designada) quando o professor

esta presente e existem regras pré definidas.

Na Sub Categoria - Alteracido de Estratéqias

Na sub categoria alteracdo de estratégias encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a'existéncia de regras pré definidas, influencia as

interacgdes das criancas sobre a alteracéo de estratégias.

Assim podemos dizer que:
e« As criangas alteram mais as suas estratégias (apresentando maior

flexibilidade e capacidade de resolugéo de problemas) quando o professor esta

presente € ndo existem regras pré definidas.
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Na Sub Cateqoria - Explicitacdo de Estratégias

Na sub categoria explicitagio de estratégias encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interac¢ées. Isto €, quando se compara:

A 32 com a 42 situagao/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia o
namero interacgdées das criangas onde explicitam as suas estratégias aos
outros.

A 22 com a 42 situagao/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interac¢bes estdo associadas a presenca do professor

relativamente ao nimero de explicitagées das suas tarefas.

Assim podemos dizer que:

As criancas explicitam mais as suas estratégias (apresentando maior
preocupacdo em realizar a tarefa em grupo assegurando-se de que todos
compreendem os objectivos da tarefa) quando o professor esta presente e

nao existem regras pré definidas.

As criancas explicitam mais as suas estratégias (apresentando maior
preocupacéo em realizar a tarefa em grupo assegurando-se de que todos
compreendem os objectivos da tarefa) quando h& regras pré definidas e na

auséncia do professor.

Na Sub Cateqgoria — Comentar o Material

Na sub categoria comentar o material encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgdes. Isto &, quando se compara:
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e A 3% com a 42 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia o
numero interacgdes das criangas onde comentam o material (positivamente ou

negativamente).

Assim podemos dizer que:
e As criangcas comentam mais o material (apresentando maior envolvimento na

tarefa) quando o professor esta presente e no existem regras pré definidas.

12.2.9. Resultado da Décima Segunda Categoria: perspectiva referencial.

Refere-se as interaccées verbais, onde se analisam os mecanismos semidticos
postos em jogo durante a interacgao durante a realizagéo do trabalho em grupo. A
perspectiva referencial aqui apresentada é a proposta por Wertch (1995, 1989). e
pode definir-se como a forma como um determinado interlocutor indica ao outro um

determinado referente.

No quadro que se segue apresentam-se os valores observados para a categoria:
perspectiva referencial, nas quatro situages/contextos experimentais

seleccionadas para este estudo.
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Quadro LI Resultados observados na décima segunda categoria.

1.2 2° 3.2 4.2
] Situagio Situagio Situagdo | Situagdo | &
a
p 12. C;\TEG?RIA. ial Professor Professor Professor Professor::|- TOTAIS
erspectiva reierencia ~ Ausente Ausente - | Presente Presente==}+ =
Semregra | Comregra | Semregra | Comregra:
Sinais Indexicais Verbais \(/)at::r 5 3 4 6
Quando um sujeito utiliza expressdes de .
referéncia minima. % | 27,77 % 16,66 % 22,22 % 33:35:%
Expresstes Referéncia Comum | Valor
Quando o sujeito utiliza o nome comum | Obs. 43 62 14 38
g:rt(gésﬁgura (s) representada (s) no (s) % | 27:38% 39,51 % 8,91 % 24,20
Expressées/Informativas/Context | Vaior 14 8 6 53
Quando um sujeito utiliza expressdes | Obs.
que introduzem informac&o directa ou :
indirecta para a resolugéo da tarefa| o .| 47289 887 % 7.40 % 66:45%
enquadrando a situa¢&o no contexto. et ! T i
valorl . g2 73 24 97 | 256
TOTAIS - —j— : —
% | 24,21 % 28,51 % 9,37 % 37,91 % }100 %

Relativamente aos valores observados nesta categoria, podemos verificar que a

situacdo onde ocorre maior numero de interacgdes verbais & a quarta

situac@o/contexto experimental., isto &, quando o professor esta presente e existem

regras definidas. Nesta situagdo as criangas usam mais expresstes verbais de

referéncia minima, nomeando mais vezes os cartbes. Parece que neste caso os

sujeitos necessitam de verbalizar mais com o objectivo de dar sentido a tarefa.

O gquadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro LI SituacGes experimentais e perspectiva referencial.

IROTESE1 =

- HIPOTESE2 =

HIPOTESES3 =+

Quando o professor

-| estd ausente as
nteracgées estio
ssociadas a existéncia
de regras pré definidas.

Quando o professor
estd presente as
interacgdes estio
associadas a existéncia
de regras pré definidas.

Quando ndo ha regras
pré definidas as
interacgoes estdo
associadas a presenca
do professor.

Quando hd regras pré
definidas as
interacgdes estao
associadas a presenca
do professor.

Sit/Cont.
Exp. 4

Sit/Cont.
Exp. 2

Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp. 2

Sit/Cont.

Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.

Valores totais
registados na
categoria

Diferenca n&o
significativa

Diferenca nao
significativa




Assim, ap6és a andlise estatistica em anexo (Anexo 17), verifica-se que ha
diferengas significativas (X* = 44,0; e 16,7 respectivamente), que nos sugerem
que existem diferentes formas de interacgcdes no trabalho em grupo relativamente

aos contextos estudados.

Na Catgqoria — Perspectiva Referencial

Na categoria perspectiva referencial encontram-se diferencas (estatisticamente

significativas), nas interacgées. Isto &, quando se compara:

e A 32 com a 42 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia o
nimero de interaccées que as criangas tém relativamente a perspectiva
referencial.

e A 12 com a 3?2 situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando nado ha
regras pré definidas as interacgées estao associadas a presenc¢a do

professor relativamente a perspectiva referencial.

Assim podemos dizer que:
e As criancas apresentam mais interaccbes de perspectiva referencial
(revelando maior interesse sobre o ponto de vista do outro) quando o professor

esta presente e existem regras pré definidas.

e As criancas apresentam mais interacces de perspectiva referencial
(revelando maior interesse sobre o ponto de vista do outro) quando ndo ha

regras pré definidas e na auséncia do professor.
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12.2.9.1. Verificagdo das Sub-categorias da Categoria — perspectiva referencial

Sub Categoria:

Sinais indexicais verbais; Expressbes de referéncia comum; Expressbes
informativas de contexto.
Uma analise estatistica (Anexo 17.1.) mais pormenorizada dos valores
apresentados neste quadro, relativamente as sub-categorias, leva-nos a inferir
alguns aspectos que podem estar associados a forma como as criancas realizam o

trabalho em grupo.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro LIl Situagdes experimentais e perspectiva referencial (sub-categorias).

= HIPOTESE1 ~ |- -HIPOTESE:2 |- HIPOTESE3 - | — HIPOTESE4
Quando o professor Quando o professor Quando ndo hé regras | Quando h4 regras pré
estd ausente as esta presente as pré definidas as definidas as
interacgdes estio interac¢es estio interacgdes estio interac¢es estio
associadas a existéncia | associadas a existéncia | associadas a presenga | associadas a presenca
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. || do professor. do professor.

Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Si/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.

Exp. 1 Exp. 2 Exp.3 Exp. 4- Exp. 1 Exp.3 Exp.2 Exp. 4

Sinais Indexicais Verbais
Quando um sujeito utiliza
expressoes de referéncia
minima.

Diferenca néo
significativa

Diferenca nao
significativa

Diferenca ndo
significativa

Diferenca ndo
significativa

Expres/Referéncia/Comum
Quando o sujeito utiliza o
nome comum da (s) figura
(s) representada (s) no (s)
cartdes.

Diferenca néo
significativa

Expres/informat/Context
Quando um sujeito utiliza
expressfes que introduzem
informagéo directa ou
indirecta--para—-a-resolugdo
da tarefa enquadrando a
situac@o no contexto.

Diferenca néo
significativa.

Diferenca néo
significativa
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Relativamente aos valores registados nas sub-categorias, encontram-se algumas
diferencas significativas (X2 = 11,0; 14,7; 5,7; 37,4; e 33,1 respectivamente), que
nos sugerem que existem diferentes formas de interacgdes no trabalho em grupo

relativamente aos contextos estudados.

Na Sub Categoria — Expressoes de Referéncia Comum

Na sub categoria expressdes de referéncia comum encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgoes. Isto €, quando se compara:

e« A 3% com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as expressdes que os sujeitos
usam para nomear os cartdes.

e A 12 com a 32 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando nao ha
regras pré definidas as interac¢ées estdo associadas a presenca do
professor relativamente as expressdes que os sujeitos usam para nomear 0s
cartbes.

e A 22 com a 42 situagao/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interacgbes estdo associadas a presenca do professor

relativamente as expressdes que os sujeitos usam para nomear os cartdes.

Assim podemos dizer que:
e« As criancas apresentam mais expressdes de referéncia comum
(apresentando maior preocupagéo na realizagao da tarefa) quando o professor

esta presente e existem regras pré definidas.
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e As criancas apresentam mais expressées de referéncia comum
(apresentando maior preocupagdo na realizagéo da tarefa) quando ndo ha

regras pré definidas e na auséncia do professor.

e As criancas apresentam mais expressées de referéncia comum
(apresentando maior preocupagédo na realizagéo da tarefa) quando ha regras

pré definidas e na auséncia do professor.

Na Sub Cateqoria — Expressdes Informativas de Contexto

Na sub categoria expressées informativas de contexto encontram-se diferencgas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 32 com a 4° situagdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criangas tém relativamente as expressoes informativas de
contexto.

« A 32 com a 4° situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando ha regras
pré definidas as interacg¢ées estao associadas a presenga do professor que

as criangas tém relativamente as expressdes informativas de contexto.

Assim podemos dizer que:

e As criancas apresentam mais expressoes informativas de contexto
(apresentando maior preocupagéo directa ou indirecta para a resolugéo da
tarefa enquadrando a situagdo num contexto) quando o professor esta

presente e existem regras pre definidas.
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e As criangas apresentam mais expressdes informativas de contexto
(apresentando maior preocupagdo directa ou indirecta para a resolugdo da
tarefa enquadrando a situagdo num contexto) quando ha regras pré definidas

e na presenca do professor.

12.2.10. Resultado da Décima Terceira Categoria: enunciados de alto nivel de

distanciagao

Estes enunciados de alto nivel de distanciagdo, referem-se a qualidade dos
enunciados. Cotou-se um enunciado como sendo de alto nivel de distanciagao
quando o sujeito na verbalizagdo transpunha a barreira do concreto, fazendo

alusées a outras situagdes idénticas.

Cotou-se também como sendo um enunciado de alto nivel de distanciagdo quando
os sujeitos davam sentido a tarefa, atraves dos diferentes material e contextos. Um
outro critério para determinar a qualidade dos enunciados estava relacionado com a
verbalizagao de frases com o objectivo de resolver conflitos durante a realizagao da

tarefa.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos os valores obtidos pelos

diferentes grupos de trabalho em fungéo da situagao experimental.
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Quadro LIV Resultados observados na categoria - enunciados de alto nivel de

distanciac&o

Valores observados Percentapens
— =
1.3 Sftgar‘gf;zsor Ausente Sem regra 25 42,37 %
2.3 sth?gf?e(s)sor Ausente Com regra 10 16,94%
3.3 sfgjrz?e?sosor Presente Sem regra 17 28,86 %
v S|lt=’ur§?:s(;or Presente Com regra ’ 1,86 %
TOTAIS 59 100 %

Como verificamos a situacdo/contexto experimental, que favoreceu mais o

surgimento de enunciados de alto nivel é o primeiro e terceiro, isto €, nas

situaces em que ndo existiu regras pré definidas antes de se realizar a tarefa.

O quadro que apresentamos em seguida mostra-nos onde se registaram diferencas

significativas.

Quadro LV Situacdes experimentais e enunciados de alto nivel de distanciagéo

~ HIPOTESE1 |- HIPOTESE2_ | - HIPOTESE3 - | - HIPOTESEX
Quando o professor Quando o professor Quando ndo hd regras Quando hd regras pré
std ausente as estd presente as pré definidas as definidas as
nteracgoes estio interacgoes estao interacgdes estio interacgdes estao
associadas a existéncia | associadas a existéncia || associadas & presenca | associadas a presenga
de regras pré definidas. | de regras pré definidas. do professor. do professor.,
| si/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont. | Sit/Cont.
Exp. 1 Exp.3 Exp. 2 Exp. 4

Total dos valores
obtidos para a

Diferenga ndo
significativa

Diferenga néo
significativa

categoria

Assim, apds a andlise estatistica em anexo (Anexo 18), verifica-se que ha

diferencas significativas (X* = 6,4; e 4,1 respectivamente), que nos sugerem que

existem diferentes formas de interacces no trabalho em grupo relativamente aos

contextos estudados.
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Na Categoria — enunciado de alto nivel de distanciacao

Na categoria enunciado de alto nivel de distanciagdo encontram-se diferencas

(estatisticamente significativas), nas interacgdes. Isto €, quando se compara:

e A 1% com a 22 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta ausente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as
interacgdes que as criancgas tém relativamente aos enunciados de alto nivel.

e A 32 com a 42 situacdo/contexto experimental verifica-se que, quando o
professor esta presente, a existéncia de regras pré definidas, influencia as

interacgées que as criangas tém relativamente aos enunciados de alto nivel.

Assim podemos dizer que:
e As criancas elaboram mais enunciado de alto nivel de distanciacao
(revelando maior envolvimento e participagéo) quando o professor esta

ausente e nao existem regras pré definidas.

o As criancas elaboram mais enunciado de alto nivel de distanciagao
(revelando maior envolvimento e participagéo) quando o professor esta

presente e ndo existem regras pré definidas.
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13. CONCLUSOES

Ao termos seleccionado as estratégias de resolugdo de trabalho em grupo nas
quatro situagdes/contextos experimentais, estavamos conscientes de que a analise

das interaccdes sociais apresentariam algumas dificuldades:

Por um lado, a drea dos valores, atitudes e competéncias sociais tem sido sempre
considerada como uma area muito sensivel no ambito da educagéo, pelo que
abordar tais assuntos se tem pautado por deixar ficar implicita a maioria das
questdes neles envolvidos, no entanto, de acordo com alguns autores (Foshay,

1993), tal ndo é seguramente o melhor processo de encarar estes assuntos.

Por outro lado, estamos perfeitamente de acordo com Kunick & Marschall (1993)
quando salientam que séo bastante complexas as relacbes entre as competéncias
e interaccdes sociais com o proprio trabalho em grupo. Estamos pois perfeitamente
conscientes de que ndo é simples, directa, nem linear a analise de relagdes entre o

trabalho em grupo e o desenvolvimento de competéncias sociais.

Um outro aspecto tem que ver com o facto de que o tema seleccionado poder
parecer no presente momento um assunto de menor interesse. Na verdade ao
avaliarmos o numero de vezes que o termo €& mencionado nos titulos de
publicagdes da especialidade nas décadas de 80 e 90 quando comparado com a
década anterior, o tema = trabalho em grupo, parece ter perdido terreno em termos

de investigacéo na psicologia educacional.
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Porém, esta aparéncia ndo corresponde aos factos. Este trabalho de investigacéo
sobre o trabalho em grupo, podera constituir-se como uma possivel referéncia para
os professores (em especial para os professores em formagdo inicial) na
implementacdo, organizagdo e avaliacdo do trabalho em grupo na sala de aula,
nomeadamente no que se refere a cadeia de decisGes que dever&o tomar, tendo
em conta as competéncias sociais que efectivamente pretendem desenvolver nos

alunos e os contextos sociais especificos das turmas.

Podera igualmente contribuir para ajudar a ultrapassar possiveis pré-conceitos e

representactes dos professores relativamente ao trabalho em grupo.

Tendo em conta a complexidade e diversidade de situacdes que s&o designadas
por trabalho em grupo, designacédo singular para uma realidade verdadeiramente
plural, torna-se pertinente questionarmo-nos sobre o que deve ser privilegiado na

conceptualizagdo de um tal método de trabalho.

Nesta investigacdo consideramos que o modelo do trabalho em grupo deveria

contemplar e abranger 0os seguintes aspectos:

< permitir uma analise suficientemente pormenorizada das caracteristicas do
espaco pedagogico inerente ao trabalho em grupo; tal implica que o método
contemple um elevado numero de micro-espagos de analise (que na
realidade, sempre estdo, sistémica e holisticamente presentebs‘k'em qualquer

situacéo de trabalho em grupo) permitindo assim ter, com certo rigor, alguma

indicacdo do grau de autonomia e execugado dos alunos.
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% permitir evidenciar a multiplicidade de modalidades de trabalho em grupo

relativas a um determinado modelo teérico.

< Contribuir para evidenciar e clarificar possiveis relagbes entre diferentes
modalidades de trabalho em grupo e distintos resultados desses mesmos

trabalhos em grupo.

< Contribuir para clarificar as (possiveis) aquisiges diferenciais de

determinadas competéncias por distintos grupos sociais de alunos.

% Fornecer indicacdes claras ao professor no sentido de tornar facilitadora a
implementacéo e desenvolvimento do trabalho em grupo na sala de aula

(efou em outros espagos pedagdgicos).

< Contribuir para clarificar possiveis esteredtipos e pré-conceitos dos

professores acerca do trabalho em grupo.

Desta forma defendemos que o trabalho em grupo é uma componente
indispensavel numa postura . metodoldgica que visa a aprendizagem € O
desenvolvimento. Com o trabalho em grupo é possivel, numa turma, ter em conta
diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e afectivo dos alunos, respeitar
ritmos diferenciados de pensamento e de acg&o, valorizar processos complexos de

pensamento e melhorar a aquisicdo de competéncias.
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A express&o “trabalho em grupo’, ainda que sendo uma express&o equivoca, tem
um sentido consensual de organizagdo dos agentes do processo de
ensino/aprendizagem, em que 0s objectivos e as estratégias s&o distintos dos
definidos nos modelos pedagogicos tradicionais: pressupée uma activagdo do

potencial dos saberes, da experiéncia e da intervengdo de cada um dos alunos.

Na nossa investigacdo estes aspectos foram analisar e interpretados em funcéo
das situagBes/contextos experimentais definidas anteriormente e onde o trabalho
de grupo colocou cada crianga em relagdo dinamica com outros saberes, outras
técnicas, outros modos de pensar, outras opinides, outros modos de agir e de

reagir.

Iremos agora apresentar para cada uma das hipéteses formuladas anteriormente

aquelas que se verificaram e em que area de estudo na nossa investigacao.

13.1. Hipdtese Geral

A hipétese geral foi definida anteriormente (pag. 103) da seguinte forma:
A dinamica do grupo (do ponto de vista das interacges) é diferente quando o

professor esta presente ou ausente e quando as regras estéo pré-definidas ou néo.

Se considerarmos apenas os valores totais das interaccdes néo verbais verificamos

que a hipdtese geral ndo se confirma, isto &, parece n&o haver diferenca nos
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comportamentos das criangas no trabalho em grupo quer seja na presenga ou na
auséncia do professor. Por outro lado parece também n&o haver diferenca quer

haja ou n&o regras definidas para a resolucéo da tarefa.

Esta mesma hipdtese geral ndo se confirma para as interaccdes verbais, isto &,
parece ndo haver também diferenca nos comportamentos das criancas no trabalho
em grupo quer seja na presenca ou na auséncia do professor, com ou sem regras

definidas para a resolucdo da tarefa.

No entanto esta hipdtese confirmou-se nos casos que apresentamos em seguida e
que estavam contemplados nas quatro hipoteses experimentais formuladas nesta

investigacao.

13.2. Primeira Hipotese

A primeira hipétese foi definida anteriormente (pag. 104) da seguinte forma:

-

Espera-se que, quando o professor esta ausente (no trabalho de grupo), a

dindmica do ponto de vista das interaccbes esteja associada a existéncia de

regras pré definidas.

‘Nesta situagdo, manteve-se constante nos dois grupos a auséncia do professor,

variando a existéncia ou nao de regras pré definidas.
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O quadro LVI, mostra-nos que na auséncia do professor, quando ndo existem
regras pré definidas, ha maior dinamica do ponto de vista das interacgdes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LVI Associacdo positiva da primeira hipotese

-~ Associagio Positiva da Primeira Hipotese

Categorias naoverbais -~ |-~ ~Subcategorias -~ = .-
= Destruir

Execugdo Alternar

Preparacic da tarefa Preparacéo aleatoria

Corrige um colega

Revé o trabalho do colega
Observa um colega
Indicagbes referentes a estratégias Hesitacdo na colocagéo
Hesitagdo e vaguear

—== = --Sub'categorias = @ =

Correcgoes e reflexdes

=~ 'Categorias verbais - — "
Enunciados de alto nivel de distanciagédo

O quadro LVII, mostra-nos que na auséncia do professor, quando ndo existem
regras pré definidas, ha menor dinamica do ponto de vista das interacgdes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LVII Associacdo negativa da primeira hipotese

- Associagao Negativa da Primeira Hipotese -
- Categorias nao verbais— - |=.—--~-Sub categorias .-
~ Preparagdo em série
Preparacéo da tarefa Seleccio
Correccoes e reflexdes Auto revé-se
N - Aponta e olha o material
Indicagdes referentes a estrategias
ignorar
Categorias verbais S Sub categorias

Estratégias verbais Advertir
Respostas verbais Comentar
Organizagio da tarefa Divisdo de tarefas
Prazer na execucio da tarefa
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Como vimos anteriormente Eubank definiu interaccdo como “a forga interna da
accdo colectiva vista da parte daqueles que nela participam” (op. Cit. pag. 74) e
distinguiu dois grandes tipos de interacgoes:

o Interaccdes por oposicédo (conflito e fus&o)

e Interacgdes por acomodacéo (combinagéo e fuséo)

O autor estudou as interaccdes quanto a: proximidade; igualdade; semelhanca
entre os agentes e estabilidade do grupo no seu conjunto. Assim s&o avaliadas de

acordo com a definicdo do papel que cada membro na realizacéo de uma tarefa.

Portanto as interaccdes que se estabelecem durante um trabalho em grupo, estao
relacionadas com os papéis que cada membro tem durante a realizagéo da tarefa.
Pode haver a tendéncia de isolar o papel do lider do dos outros e a considera-lo um

atributo do individuo mais do que uma fung&o do grupo.

Entro os papéis que Maisonneuve (1967) distinguiu na dinamica interna dos grupos,
o papel individual que cada crianga desempenhou foi aguele ao gual demos maior

relevo na nossa investigacgéo.

A primeira hipétese que construimos neste trabalho estava relacionado com a
forma como as criancas iriam reagir & atribuicdo de papéis a cada uma delas no
trabalho em grupo. Estava relacionado com a satisfagdo de necessidades
individuais proprias de cada um dos membros € a sua capacidade individual de

executar a tarefa.
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Observou-se que as interacgbes de execugdo da tarefa relativamente a
destruir/alternar cartdes foi superior na auséncia de regras. Assim a forma como as
criancas interagem numa tarefa de trabaiho em grupo na auséncia do professor e
sobretudo na auséncia de regras, esta muito ligado a execucgdo, as criang¢as nesta
situacdo estdo mais independentes de imposicdes externas, motivo que as leva a

preparar aleatoriamente a tarefa (quando pegavam nos cartbes).

A execucao da tarefa, centrou-se basicamente por um lado, em comportamentos de
destruico, isto &, colocar e retirar cartdes, por outro, em comportamentos de
alternar, isto &, as criangas construiam vérias tentativas de executar o mais correcto

possivel a tarefa.

O facto de ndo estarem definidas e atribuidas as regras, obrigou as criangas a um
conjunto de comportamentos de resolucéo da tarefa sem preparacédo prévia. As
criancas do grupo onde n&o existiam regras, pegavam aleatoriamente nos cartbes e
iam coloca-los, no grupo com regras pré definidas, as criancas seleccionavam
quais os cartdes que lhes pertenciam, pegavam em varios da mesma série indo

colocéa-los em seguida.

Assim, a verbalizacéo de regras (pré definidas) a cada um dos membros do grupo,
estd associado a forma como as criangas executam o trabalho individual dentro do

em grupo, afectando os papéis de cada um.

As criancas nesta situagdo (auséncia de regras + professor ausente), apresentaram

maior nimero de comportamentos de avaliagéo da tarefa. As criancas sem regras
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definidas relativamente as funcdes dentro do grupo, mostraram estar mais atentas

ao trabalho dos colegas, corrigindo e cooperando com as tarefas dos colegas.

Este facto esta de acordo com a grande quantidade de situagbes que envolvia a
divisao das tarefas. As criangas no grupo com regras definidas organizava a tarefa

de acordo com aquilo que |he tinha sido atribuido evitando ajudar e ser ajudada.

No grupo onde as regras nao esta\}am definidas, isto &, ndo havia uma distribuicao
de tarefas, as criancas estiveram mais tempo a olhar umas para as outras, e
revelaram mais comportamentos de hesitagdo, tanto na colocagéo dos cartbes
como na prépria escolha. No grupo onde existia distribuicdo de tarefa as indicagtes
referentes a estratégias que as criangas usavam eram muito rudimentares, sendo

basicamente através de apontar ou olhar para o material.

Nesta hipotese observamos também valores muito superiores relativamente aos
enunciados de alto nivel de distanciacdo, isto é as criangas na presenca dos
professores também apresentam mais interaccdes verbais que transpdem a
barreira do concreto e imediato, fazendo alusGes e comparando aquela a outras
situacBes idénticas, isto remete-nos para a influéncia da definicdo de regras para

executar no trabalho em grupo.

Por outro lado, esta varidvel esta fortemente relacionada com a forma como o
professor transmite a informag&o sobre a tarefa. H4 um conjunto de tipos de
procedimentos possiveis relacionados com a transmissdo e comunicacdo da

informac&o, podem usar-se recursos orais, escritos, graficos ou de outra natureza.
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A realizacdo de um trabalho em grupo, tem um caracter essenciaimente
procedimental como contetdo educacional, exige que os alunos coloquem em
accdo uma sequéncia de passos de acordo com um plano preconcebido e

orientado para alcancar uma meta.

Confirma-se no nosso estudo a perspectiva de Angdén e Pozo (1998), em que
postula que grande parte dos mecanismos de resolugao dos problemas depende
das caracteristicas e contelido do procedimento usado pelos sujeitos, sendo que

este esta fortemente determinado pela existéncia ou ndo de regras a utilizar.

O que transforma ou determina a solucé&o do problema (ou a resolugdo do
trabalho), num conteldo eminentemente procedimental, é o facto de que no
trabalho em grupo haver a necessidade de fazer algo, e n&o s6 dizer ou
compreender. Por outro lado a realizagéo assume diferentes formas consoante as

indicacdes que sdo fornecidas aos sujeitos antes do trabalho.

Esta caracteristica peculiar dos diferentes procedimentos levou a distincdo de
Anderson, (1983, cit. por Angén & Pozo 1998), entre conhecimento declarativo (que
pode ocorre quando o professor fornece regras a cada um dos elementos do grupo
antes da realizac&o do trabalho), e o conhecimento procedimental (que pode ocorre
quando o professor n&o fornece regras aos elementos do grupo antes da realizag&o

do trabaiho).

Como se verifica aqui, as criangas derivam mais prazer na execugéo da tarefa

quando estéo a resolver o trabalho em grupo na auséncia do professor, validando
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assim a influéncia que tem a presenca do professor na limitagdo da obtenc&o do

trabalho em grupo.

O facto de ter ocorrido associacdo negativa, relativamente ao prazer que as
criancas tém na execugdo da tarefa, leva-nos a pensar que as criangas derivam
mais prazer quando ndo ha regras pré definidas uma vez que a presenca ou n&o do
professor mostrou ter um efeito neutro, para a obtengéo do prazer na realizacio da

tarefa.

Observamos também uma clara e distinta forma das criangas interagirem com a
tarefa. Quando as regras estdo definidas as criangas comegam a resolver a tarefa
de acordo com o seu objectivo pessoal. Em primeiro lugar retiram um conjunto de
cartdes que fazem parte da sua série e colocam-nos no lugar que acham que esta

correcto.

Cada crianca realiza o seu préprio trabalho dentro de um grupo, néo déao atencéo
ao trabalho dos colegas ndo o valorizam nem criticam. Voltam-se para eles
mesmos numa auto andlise dos seus actos, dividindo claramente as tarefas que

cada um tinha para executar.
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13.3. Segunda Hipdtese

A segunda hipétese foi definida anteriormente (pag. 104) da seguinte forma:
Espera-se que, quando o professor estad presente (no trabalho de grupo), a

dindmica do ponto de vista das interaccdes esteja associada a existéncia de

regras pré definidas.

Nesta situacdo, manteve-se constante nos dois grupos a presenca do professor,

variando a existéncia ou ndo de regras pre definidas.

O quadro LVIII, mostra-nos que na presenga do professor, quando n&o existem
regras pré definidas, ha maior dinamica do ponto de vista das interacgbes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LVIIl Associagéo positiva da segunda hipétese

-~Associagdo Positiva da’ Segunda Hipotese

ategunas néo verbais |- --.  Sub categorias
Execugio Destruxr
. Alternar
Preparacio da tarefa Preparacdo aleatoria

Corrige um colega
Revé o trabalho do colega
Observa um colega

Correcgdes e reflexdes

Indicagdes referentes a estratégias Hesitacdo na colocacéo
Hesitacdo e vaguear
Categorias verbais - Sub-categorias
Encorajar
Estratégias verbais Advertir

Chamar outro

Colocar e maneira de colocar
Alteracdo de estratégia
Explicitagdo da estratégia
Comentar o materiai

IndicacgOes referentes a estratégias

Enunciados de alto nivel de distanciacéo
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O quadro LIX, mostra-nos que na presencga do professor, quando n&o existem
regras pré definidas, ha menor dinamica do ponto de vista das interacgbes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LIX Associacdo negativa da segunda hipotese

Associagao Negativa da Segunda Hipoétese

. Categorias nao verbais o - Sub categorias
Preparagao em série
Preparagao da tarefa Selecgo
Correcgoes e reflexdes Auto revé-se
Indicacdes referentes a estratégias Ignorar
- ~*=Categorias-verbais = - | - -Sub categorias -
Estratégias verbais Pedlr desculpa
VerbalizagOes Verbalizagdes gerais
| Organizacéo da tarefa Dilvidas sobre a tarefa
Perspectiva referencial Express@es Fie refer§ncia comum
Expressodes informativas de contexto

Relativamente & influencia das regras, na dinamica do trabalho em grupo, na
podemos dizer através da comparagéo dos quadros, que todos os comportamentos

que ocorreram na auséncia do professor também ocorreram na sua presenca.

Além disso verificou-se que ocorreram mais estratégias verbais de encorajamento,
de advertimento e de apelo de uns aos outros. Podemos dizer que quando o
professor esta presente as criancas parecem estar mais comunicativas umas com

as outras.

Para além do aumento de comunicacdo as criangas fornecem mais indicagdes

referentes a estratégias. Apresentam mais flexibilidade na forma de colocar os

cartdes, comunicam e explicam a tarefa uns aos outros.
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Relativamente as verbalizacdes, predominaram as verbalizagbes gerais, enquanto
que no outro grupo (auséncia do professor)  predominaram verbalizagbes

relacionadas com a tarefa, do tipo organizativo da tarefa ou da propria acgéo.

Também relativamente a utilizacéo da perspectiva referencial foi possivel constatar
algumas diferencas entre os dois grupos. Uma das diferencas situa-se ao nivel da
quantidade de informagéo fornecida. Assim, o grupo de sujeitos onde n&o haviam
regras pré definidas e estavam na presenca do professor, utilizaram expressbées de
referéncia mais informativas uma vez que predominou a utilizacéo de expressoes
comuns de referéncia, enquanto que as criangas do outro grupo (presenca do

professor), utilizaram principalmente, sinais indexicais (verbais e n&o verbais).

13.4. Terceira Hipotese

A terceira hipétese foi definida anteriormente (pag. 104) da seguinte forma:
Espera-se que, quando nao ha pré definicdo de regras (no trabalho de grupo), a

dinamica do ponto de vista das interaccbes esteja associada & presenga do

professor.

Nesta situacdo, manteve-se constante nos dois grupos a auséncia de regras pré

definidas, variando a presenga ou auséncia do professor.
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O quadro LX, mostra-nos que na auséncia de regras pré definidas, quando o
professor esta presente, ha maior dinamica do ponto de vista das interacgdes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LX Associacéo positiva da terceira hipotese

- === Associacdo Posntlva da: Tercelra Hipétese
Categorlas wverbais o=l = Siib categorias .-
Estrateglas verbais Avahagao
Prazer na execucgio da tarefa
Perspectiva referencial Expressoes de referéncia comum

O quadro LXI, mostra-nos que na auséncia de regras pré definidas, guando o
professor esta presente, ha menor dinamica do ponto de vista das interacgbes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LXI Associacdo negativa da terceira hipotese

—Associagio- Negatlva da Tercelra Hipdtese = -~ = -
Categorias-verbais - --Sub categorias

Advemr

Chamar outro
Verbalizagdes gerais
Verbalizagdo da acgéo

Estratégias verbais

Verbalizagbes

Como referimos anteriormente a propésito do papel actual dos professores (Alves
Martins & Matta, 1988) contexto escolar é sentido e percepcionado pelas criancas
como alguém que controla quase inteiramente a gestéo da sala de auia, sendo este

controlo exercido através da imposicéo de actividades e de dar ordens.

Desta forma a crianca limita-se quase exclusivamente a aceitar as indicagbes dos

professores, por outro lado, os professores s&o sentidos como alguém que passa
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parte significativa do tempo a avaliar o produto das aprendizagens e pouco tempo a

ensinar.

O papel do professor estd a alterar-se. Numa sociedade tradicional, pouco
desenvolvida, era bastante normal que o professor desempenhasse quase
exclusivamente o papel de informador. Hoje a informagéo ja ndo vem apenas do
mestre, que enfrenta cada vez mais a “concorréncia” da “escola paralela” (televis&o,

livros, grupos culturais, computadores, etc.).

Assim o papel do professor terd cada vez mais (Jackson, 1964; Yates, 1966 cit. por

Kaye & Rogers, 1981):

e . O papel informativo (o professor tera sempre o papel de fornecer informacé&o).
e O papel de facilitagéo, (auxiliar as criancas individualmente ou em grupo a tomar

consciéncia do seu poder e facilitando o processo de autogest&o do grupo).

e Por outro lado o professor deve desempenhar o um papel organizativo,
(regulagdo das comunicacbes). Em caso de dificuldade por parte dos
participantes no trabalho, o professor deve intervir, ndo para abafar os conflitos,

mas para auxiliar os participantes a descobrir as suas causas.

Na nossa investigacdo observamos que a auséncia do professor influéncia: as
estratégias verbais que as criancas usam. Neste caso as criancas aumentam o
numero de interaccdes de avaliacdo da tarefa, esta avaliagdo € realizada atraveés
de uma auto-avaliacdo e de solicitacdes que fazem para obterem o parecer dos

colegas sobre o trabalho realizado.

229




Por outro lado parece confirmar-se que as criangas preferem realizar o trabalho em

grupo na auséncia do professor do que na sua presenga.

Observamos também que a auséncia do professor influencia tambéem os
comportamentos relativos a perspectiva referencial, isto &, a forma como as
criancas indicam umas as outras uma determinada referencia. Assim verificamos
que as criangas na auséncia do professor usam essencialmente expresses de
referéncia comum, isto & usam o nome comum que é atribuido as figuras

representadas nos cartbes.

Quando o professor esta presente vai influenciar as estratégias verbais que as
criancas usam, isto &, neste caso as criangas advertem-se mais e chamam-se mais

vezes.

Relativamente as verbalizacbes, predominaram as verbalizagbes gerais,

fornecendo informacdes de caracter geral e verbalizagcdes relacionadas com a

tarefa, do tipo organizativo da tarefa ou da propria acgéo.
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13.5. Quarta Hipotese

A quarta hipétese foi definida anteriormente (pag. 104) da seguinte forma:
Espera-se que, quando ha pré defini¢ao de regras (no trabalho de grupo), a

dinamica do ponto de vista das_interacces esteja associada a presenca do

professor.

Nesta situacéo, manteve-se constante nos dois grupos a existéncia de regras pré

definidas, variando a presenga ou auséncia do professor.

O quadro LXIl, mostra-nos que na auséncia de regras pré definidas, quando o
professor esta presente, hd maior dinamica do ponto de vista das interacges nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.

Quadro LXII Associacéo positiva da quarta hipotese

ssociagao-Positiva da Quarta Hipotese=
, ——Categorias verbais=— =——"—-8ubcategorias- -
. . Advertir
Estratégias verbais Chamar outro
Organizagao da tarefa Divisao de tarefas
Prazer na execugio da tarefa
Indicacbes referentes a estratégias Explicitacdo da estratégia
Perspectiva referencial Expressoes de referéncia comum

O quadro LXIIl, mostra-nos gue na auséncia de regras pré definidas, quando o
professor esté presente, héd menor dinamica do ponto de vista das interaccdes nos

comportamentos de algumas categorias e sub categorias.
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Quadro LXIII Associacéo negativa da quarta hipotese

~= " Associagao Negativa da Quarta Hipétese:= - - =
" “Categoriasverbais: | - Subcategorias -
Verbalizagde ; gerais
Verbalizagdes da acgdo
Perspectiva referencial Expressdes informativas de contexto

Verbalizagbes

Observamos através da leitura dos quadros, que a presenca do professor durante a
realizacdo do trabalho em grupo influencia os comportamentos relativamente as
estratégias verbais, isto ¢, as criangcas também se advertem mais e chamam-se

mais vezes quando as regras estéo pre definidas.

Relativamente & perspectiva referencial, no grupo onde o professor esteve ausente
as criancas usavam mais as expressdes de referéncia comum, enquanto que no
grupo onde o professor esteve presente as criangas usavam mais as expressoes

informativas de contexto.

Parece assim que a presenca do profeséor induz as criancas ao uso de expressdes
onde introduzam o maximo de informag&o relativamente a resolugdo mais
adequada da tarefa.

Por fim encontramos infludncia da varidvel presenca do professor nas
verbalizacbes que as criangas utilizaram. No grupo onde o professor esteve
presente observdmos que as verbalizagbes eram predominantemente, as
verbalizacdes gerais, fornecendo informagdes de caracter geral e verbalizagoes

relacionadas com a tarefa, do tipo organizativo ou da propria acg&o.
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O objectivo central deste trabalho foi o de evidenciar a influéncia de duas variaveis
que influenciam na resolugé&o do trabalho em grupo, as regras que se fornecem aos
sujeitos antes da realizagéo da tarefa e a presenca ou auséncia do professor

durante a realizag&o da tarefa.

Como vimos, através das situacdes criadas observaram-se algumas diferencas
significativas. No que respeita & importancia da participagéo activa dos sujeitos
durante as situacdes de interaccdo, os resultados v&o no sentido dos obtidos por
outros trabalhos (Carugati & Mugny, 1985; Dalzon, 1988; Gilly, Fraysse & Roux,

1988; Mata, 1991), referidos no nosso trabalho.

Os resuitados obtidos, permitem evidenciar a importancia que as regras que os
professores transmitem a cada um dos alunos, tém para a execucio das tarefas,

em especial uma tarefa de trabalho em grupo.

Por outro lado, observamos a influéncia que a presenga ou a auséncia do professor
tem, nos alunos quando est&o a trabalhar em grupo. Sabemos que nem sempre 0s
professores conseguem encontrar solugdes criativas para as situagoes dificeis com
que se deparam no ensino. No entanto, vale a pena cultivar em nos proprios, assim

como nas criancas, a disposicdo para reagir aos problemas como desafios.

Quantas vezes n&o nos surgiu, a nds professores uma situagdo em que um aluno

se faz compreender melhor, tirando ao colega a duvida, que nos, os professores,

ndo fomos suficientemente capazes de desfazer?
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Quantas vezes, nds os mestre do Ensino/Aprendizagem, ndo fomos capazes de
compreender uma questdo colocada em jeito de duvida, ou a afirmacgéo de um dos
nossos alunos, e de repente um outro aluno numa tentativa de ajudar o colega (ndo

o professor), “traduz” o texto de forma a facilitar a compreenséo da mensagem?

Neste caso estamos perante uma situagdo em que um aluno se coloca numa
situacdo de intermediario entre dois niveis diferentes de pensar o pensamento e de

compreender a linguagem de um e do outro. Isto € o nivel do aluno e do professor.

Um curriculo que limita os professores principalmente a ligbes formais diérias e a
dispor dos mesmos brinquedos e equipamentos dia apos dia pode tornar-se

rapidamente, monotono e desprovido de desafio intelectual.

Nao tivemos a pretensdo de responder ou conduzir a verdades irredutiveis as
questdes acima formuladas. Esta investigacdo frata-se de uma obra de reflexdo
tedrica e experimental sobre esta problematica, esperando que seja util e vantajosa

para quem entrar em contacto com ela.

“

Assim os professores devem pensar o trabalho em grupo tendo por objectivo
essencial, levar cada um dos participantes a beneficiar da sua sintese realizada a
partir dos elementos comuns partilhados com os colegas. Os professores devem
levar os seus alunos a sentir a experiéncia da vida de grupo permitindo uma

tomada de consciéncia acerca do comportamento do prépric grupo.
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Métodos pedagdgicos, como o trabalho em grupo, centrado nos alunos e nas
multiplas relagbes professor/alunos, alunos/alunos e professores/professores,
podera no futuro substituir definitivamente os métodos centrados nos programas e

na transmissdo e aquisicdo dos conhecimentos.
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