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DESENVOLVIMENTO, FUNCIONAMENTOS COGNITIVOS, DINAMICAS
RELACIONAIS E PROCEDIMENTOS DE RESOLUCAO: Estudo da marcagio social

e da interaccdio social na construgiio da nogio direita/ esquerda em criangas de 6 anos.

Teresa Almeida Rocha

A presente investigagdo insere-se no dominio da cognig@io social e
mobiliza dois quadros teéricos: A teoria do conflito sécio-cognitivo e a perspectiva
procedimental. Esta investigagio visa estudar o impacto das interacgdes e da
marcagdo social na construgdo de uma competéncia precisa: a nogdo de direita-
esquerda. N#o se trata de opor uma perspectiva a outra, pois estas ndo se
encontram em ruptura, mas uma tentativa de enriquecimento, de
complexificagdo e de diversificagéo. Pelo contrario, tenta-se reflectir sobre esta

relagio de complementaridade e seus limites.

Este trabalho apresenta uma inovagéo na medida em que os sujeitos sdo
medidos né construgdo de uma nogdo, pelo teste Piaget-Head, como nas
investigagdes no ambito da teoria do conflito sécio-cognitivo (que utilizaram
essencialmente situagdes com tarefas piagetianas), como centra igualmente o
seu olhar sobre os funcionamentos cognitivos dos sujeitos adoptando o ponto

de vista procedimental.




O paradigma experimental deste estudo envolve: um pré-teste que permite
avaliar individualmente todos os sujeitos quer na nogdo de direita-esquerda
quer através de uma prova grafica. Uma fase de intervengdo-treino submete 4
grupos independentes a diferentes modalidades experimentais, definidos ;;elo
cruzamento de duas varidveis independentes: 2 (marcagdo social) x 2
(interacgdo social) (grupo com marcagdo social condicdo individual, grupo
com marcagdo social condigio diddica, grupo sem marcagio social condicdo
individual, grapo sem marcagdo social condi¢cdo diddica). Seguem-se dois
momentos de medida: 1) Um pés-teste individual e imediato, onde através de
uma prova grafica, com e sem marcagéo social, igual ao pré-teste, se avalia as
mudancas produzidas no decurso da fase experimental, e 2) um poOs-teste
individual diferido permite verificar a estabilidade desses progressos, e onde
foi aplicado novamente o teste Piaget-Head com o objectivo de verificar se 0s
quatro grupos experimentais si0 ou nio homogéneos na construgdo da nogdo

de direita-esquerda.

Os resultados em temos gerais sugerem que a marcagio social e a
interacgdo social tém um impacto directo quer na construgdo da nog:ﬁo de
direita-esquerda, no sentido de urné melhoria de desempenho, quer na prova
grafica. Paralelamente compararam-se nas condi¢des diddicas (com e sem
marcagdo social) o impacto que o niimero de conflitos, o tipo de dinamicas
interactivas, o niimero de desacordos, 0s argumentos utilizados € os

procedimentos de resolugdo, exerceram na melhoria da nog¢do de direita-
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esquerda. Em termos gerais os resultados sugerem que 0S dois grupos, com €
sem marcagdo social, diferem relativamente ao tipo de procedimentos

utilizados na resolugdo da tarefa.

As implicagdes destes resultados sdo discutidas e integradas nas

perspectivas tedricas que abordam esta problematica.
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INTRODUCAO

A psicologia cognitiva, do desenvolvimento e social formam um todo

dificilmente dissociavel.

No entanto existem estudos que reenviam a diferentes niveis de

andlise da realidade social (e.g. Grossen, 1988; Doise & Mugny, 1997).

O primeiro nivel diz respeito as investigagdes que tentam caracterizar
o desenvolvimento social da crianca segundo as dimensdes cognitivas.
Estas investigacbes estudam as nogdes sociais (como altruismo, a
cooperagio, o julgamento moral, etc.) com a finalidade de descrever

estruturalmente as suas etapas desenvolvimentais.

O segundo nivel de anilise refere-se ao estudo dos processos sociais
interindividuais no desenvolvimento cognitivo. Esta corrente critica a
teoria operatéria porque esta negligéncia o papel das interacgdes sociais
entre individuos no desenvolvimento da inteligéncia (e.g. Doise, Mugny &
| Perret-Clermont , 1975; Perret-Clermont , 1979; Light, 1983; Silberreisen,
1980; Murray, 1972; Gilly & Roux, 1984; Carugati, De Paolis & Mugny,

1979; Rijsman, Zoetebier, Ginter & Doise, 1980 cit por Grossen, 1988).
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O terceiro nivel de anélise refere-se também ao estudo dos processos
sociais mas incidindo nos processos de aculturagfio social. Estes trabalhos
estudam, por exemplo, o papel das normas sociais e das crengas a luz das

mudancas sociais, no desenvolvimento da inteligéncia.

O presente estudo insere-se no 2° nivel de andlise anteriormente

referido.

A psicologia cognitiva e do desenvolvimento privilegiaram o estudo
da interacgdo do sujeito com o meio “fisico”, ndo humano. Por outro lado,
cada vez mgis os psicélogos tomam consciéncia que o desenvolvimento
cognitivo ndo resulta de uma simples interaccdo da crianca com O meio
fisico sendo mediatizado por interac¢Bes sociais com um ou mais
individuos (Vygotsky cit. por Bronckart & Schneuwly, 1985; Bruner, 1997,

Doise, 1993; Doise & Mugny, 1997).

Doise (1989) e Perret-Clermont (1979) defendem que as afirmacOes
de Piaget que remetem para a dimensfo social sdo gerais e ndo foram

elaboradas empiricamente (Lourenco, 1994, 1997).

Por outro lado, Inhelder e Caprona (1992) referem que os seus

estudos incidem numa andlise estrutural e funcional. O objectivo ndo €
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estudar a resolugio de problemas considerando-os como a forma por
exceléncia de inteligéncia humana ou como classes de condutas cognitivas
que faltam A psicologia genética piagetiana. A resolugdo de problemas €
uma forma de estudar os processos funcionais que intervém quando o
sujeito aplica os seus conhecimentos a contextos particulares . Desta forma
“(...) a andlise categorial do sujeito epistémico e a andlise funcional do
sujeito psicolégico ndo devem ser sé igualmente legitimas mas
legitimamente complementares” (Inhelder & Caprona, 1992). As
diferencas para Inhelder e Caprona (1992) entre procedimentos e estruturas
residem no facto dos procedimentos serem condutas temporalizadas que
visam objectivos particulares e varidveis, enquanto que as estruturas
subjacentes ao pensamento sdo o fruto de uma finalidade que € a
macrogénese em si mesma. Os autores colocam em duvida a pertinéncia e

o valor heuristico da distin¢#o entre estrutura e procedimento.

As investigactes realizadas no 4mbito da teoria do conflito socio-
cognitivo sobre o desenvolvimento social da inteligéncia propde uma
definico de inteligéncia que articula as dindmicas sociais e individuais. A
inteligéncia individual nfo é mais de que um momento, do que uma
expressdo de um processo mais complexo, de natureza social. A teoria do

conflito socio-cognitivo propde um modelo explicativo no qual faz intervir

17




as varidveis sociais no proprio mecanismo da construgdo cognitiva, as

varidveis sociais nfo sao consideradas como externas mas sim internas.

O papel construtor das interacgdes entre pares foi largamente
demonstrado, pela corrente europeia de psicologia genética. Trabalhos
estes reunidos, em grande parte, em trés obras (Perret-Clermont, 1979;

Doise & Mugny, 1981; Mugny, 1985).

Duas correntes que se podem dizer complementares a perspectiva
socio-construtivista e socio-estruturalista (teoria do conflito socio-
cognitivo) e a perspectiva procedimental colocaram em evidéncia que as
criangas, em situagdo de interaccdo socio-cognitiva, podem construir um

saber que ndo possuem anteriormente.

A corrente da psicologia social genética defende a ideia que as
interaccdes sociais tém um papel causal na construcdo de utensilios
cognitivos (Perret-Clermont 1976, 1979; Doise & Mugny, 1981, 1997,

Mugny, 1985).

Por outro lado a perspectiva procedimental parece permitir descobrir
e descrever melhor certos mecanismos pelos quais os funcionamentos

sécio-cognitivos presentes nas interaccdes de co-resolugdo, podem ter

18




incidéncias sobre os funcionamentos cognitivos individuais e provocar
progressos (Gilly & Roux, 1984; Fraisse, 1985; Gilly, Fraisse & Roux,
1988; Zhou, 1988; Blaye, 1988; Dalzon, 1990). Nesta corrente, mais
recente, o olhar é centrado sobre os funcionamentos cognitivos dos sujeitos
em tarefas particulares adoptando o ponto de vista prbcedimental. A
perspectiva procedimental tenta tornar mais clara a explicagdo dos
mecanismos geradores de progresso, articulando funcionamento cognitivo
e funcionamento socio-cognitivo. Os trabalhos nesta perspectiva mostram
uma variedade das dinimicas interactivas e uma influéncia das tarefas e
dispositivos sobre as dinimicas interactivas e os beneficios individuais
subsequentes ( e.g. raciocinio por recorréncia (Fraisse, 1985); resolugdo
do problema da torre de Handi (Light & Glacha, 1985); raciocinio
hipotético-dedutivo (Gilly, Fraisse & Roux, 1988);  utilizacdo da
linguagem na sua fungdo categorial (Noyes, 1994); organizacdo do
produto de dois conjuntos (Blaye, 1987); nogdo de direita/ esquerda
(Dalzon, 1990); ordenacdo de objectos (Gilly & Roux, 1984) cit. por Gilly,
1990, 1995). Os autores da escola de Aix-en-Provence centram o seu olhar
nfo nos ganhos em termos de estruturais, no sentido piagetiano do termo,
mas sim no progresso dos sujeitos na aquisicio de competéncias
especificas na resolu¢io de determinadas classes de problemas. Estes
autores propde explicagBes que permitem uma articulagdo mais ajustada

entre funcionamento cognitivo e funcionamento socio-cognitivo,
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enriquecendo a teoria do conflito sécio-cognitivo sem que esta seja
totalmente abalada. A perspectiva procedimental propde outro conceito
para além do conceito de conflito sécio-cognitivo para explicar os ganhos
desenvolvimentais. Este conceito é o conceito de confrontacdes socio-
cognitivas. A perspectiva procedimental defende que a caracteristica
benéfica de uma interaccdo de co-resolugdo reside essencialmente no facto
de ter duas fungdes: a desestabilizacdo das representacbes e dos

procedimentos de resoluc@o e o controlo da actividade do outro.

No dominio da teoria do conflito sécio-cognitivo as investigacoes
sobre marcagdo social constituem uma extensdo das efectuadas
anteriormente sobre o conflito sGcio-cognitivo (Doise, 1993). Estabelece-se
com a nocio de marcagdo social (marquage social, social marking) um
alargamento da nogdo de conflito socio-cognitivo a fenémenos que
provéem ndo somente da confrontagdo de respostas no interior de uma
relacdo interindividual mas da interaccdo com as significacBes sociais

(Doise & Mugny, 1997).

Por outro lado a perspectiva procedimental refere que ndo existe
qualquer razio para supor que os sujeitos confrontem dois modos de
resolu¢do. Dado o principio da economia de funcionamento parece pouco

plausivel que os sujeitos mobilizem dois modos de funcionamento, uma




vez que a significa¢fo da tarefa leva a mobilizagdo de um conhecimento
social disponivel permitindo a resolucfio do problema (Gilly, 1995). Esta
perspectiva estd mais préxima da tese dos esquemas pragméticos de

raciocinio (e.g. Gilly, 1989; 1995).

Para finalizar as linhas de investigacio préximas do estudo da
marcacdo social é necessério referir o dominio do estudo das rotinas. A
crianca é confrontada desde muito cedo e frequentemente a praticas sociais
proprias de contextos particulares mais ou menos ritualizados e que tém
por objectivo regular as situagdes e as relagdes sociais. A construcdo da
nogio direita-esquerda, adquire-se essencialmente na relagdo com os
outros, sendo a crianca desde muito cedo iniciada nesta aprendizagem em

situages familiares, e posteriormente na escola.

O objectivo desta investigagdo ndo é provocar progressos gerais na
compreensdo da assim designada inteligéncia, mas estudar o impacto das
interaccdes e da marcagdo social na construgio de uma competéncia
precisa: a nogio de direita-esquerda. Néo se trata de opor uma perspectiva
a outra, pois estas ndo se encontram em ruptura, mas uma tentativa de
“enriquecimento, de complexificacio e de diversificagdo” (Gilly, 1995, p.
24). Por outro lado, tenta-se reflectir sobre esta complementaridade e seus

limites.
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O paradigma experimental deste estudo € o cldssico: um pré-teste
permite avaliar individualmente todos os sujeitos na nogio de direita-
esquerda e uma prova grafica permite avaliar iguahnente 0s sujeitos numa
tarefa com marcacdo social e sem marcagio social. Uma fase de treino
submete 4 grupos independentes a diferentes modalidades experimentais
(grupo com marcagdo social condi¢do individual, grapo com marcagdo
social condicdo diddica, grapo sem marcagdo social condigdo individual,
grupo sem marcagéo social condi¢do diddica). Um p6s-teste individual e
imediato, a prova grifica com e sem marcagio social igual ao pré-teste,
permite avaliar as mudangas produzidas no decurso da fase experimental.
Um pobs-teste individual diferido permite verificar a estabilidade desses
progressos. Apds o pds-teste diferido foi aplicado novamente o teste
Piaget-Head com o objectivo de verificar se o0s quatro grupos
experimentais sdo ou ndo homogéneos na construgio da nogdo de direita-
esquerda. Os resultados dos grupos em co-resolugdo sdo comparados em
relacio ao nimero de conflitos vs. ganhos obtidos na construgdo da nogéo
de direita-esquerda; ao tipo de dindmicas interactivas vs. ganhos obtidos
na construcdo da nocfio de direita-esquerda; ao niimero de desacordos Vs.
posicdo relativa e orientagdo; aos argumentos utilizados que fazem mudar
a opinido do par; nos procedimentos de resolugdo no decurso da fase de
treino nos grupos com e sem marcacdo social diade e o seu desempenho

posterior no teste Piaget - Head.




QUADRO TEORICO

Nesta primeira parte aborda-se de forma critica as duas perspectivas de
maior relevincia no dominio da cogni¢do social: A teoria do conflito sécio-
cognitivo e a perspectiva procedimental. Por um lado pode-se referir que a
perspectiva procedimental é um alargamento da teoria do conflito sécio-cognitivo
na medida em que a enriquece e¢ complementa por outro lado esta
complementaridade nem sempre aparece como evidente. Existem aspectos que

parecem indicar uma ruptura entre ambas as abordagens.

Primeiramente refere-se como as abordagens piagetianas se afastam das
socio-construtivistas, de como o modelo psicolégico enriquece na medida em que
se torna psicossocial. Posteriormente distingue-se a noc¢do de conflito da
perspectiva piagetiana da socio-construtivista. Explica-se por que mecanismo o
conflito sécio-cognitivo se torna eficaz, afastando-se assim do processo de
equilibragdo e da nogdo de conflito numa perspectiva piagetiana. Refere-se quais
sdo as proposi¢Oes mais relevantes da teoria do conflito sécio-cognitivo.
Menciona-se quais as principais criticas da perspectiva procedimental a teoria do
conflito sécio-cognitivo, clarificando os principais pressupostos desta
perspectiva. Aborda-se as dinmicas interactivas e a marcacdo social a luz destas
duas teorias. Explica-se em que medida a marcagio social e as préiticas

quotidianas se afastam dos esquemas pragmdticos, numa tentativa de balizar a
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nog¢io de marcagdo social. Apresenta-se sucintamente os estudos realizados no
dominio da cogni¢do social. Contudo, como seria suposto, €ingimo-nos aos

estudos que se referem a construc@o do espago na crianga.

I. DAS ABORDAGENS PIAGETIANAS E COGNITIVISTAS AS
ABORDAGENS SOCIO-CONSTRUTIVISTAS: Modelos explicativos

binarios e ternarios

Os modelos explicativos bindrios do qual fazem parte as abordagens
piagetianas e cognitivistas que, & falta de melhor, designa-se por
tradicionais, centram o seu olhar sobre as interac¢des sujeito/ objecto. Esta
interac¢dio é vista como um processo de natureza estritamente intra-

individual.

No modelo bindrio as varidveis sociais sdo extermas ao préprio
processo interactivo (sujeito/ objecto). Neste modelo as varidveis sociais
nio se menosprezam, como seria de esperar, mas situam-se no Processo
interactivo de forma bastante diferente da dos modelos explicativos
terndrios, uma vez que apenas modelizam o processo interactivo sujeito/

objecto (e.g. Gilly, 1995).




Nos modelos explicativos terndrios, do qual fazem parte as
abordagens socio-construtivistas, as varidveis sociais sdo internas ao
préprio  processo interactivo dizem respeito as  interacgdes
Sujeito/Objecto/Contexto social. Nesta perspectiva, a dimens&o social é

considerada como sendo consubstanciada aos préprio processo (Gilly,

1995).

A teoria vygotskiana é um exemplo claro de uma teoria que €
suportada por um modelo explicativo terndrio enquanto a teoria piagetiana
é um exemplo de um modelo explicativo bindrio. O modelo explicativo que
sustenta a teoria vygotskiana é distinto do modelo que suporta a teoria
piagetiana, pois a sua natureza n#o € estritamente intra-individual, como a
teoria piagetiana. Para Vygotsky o conceito de zona de desenvolvimento
préximo consiste na diferenca que existe entre o que o sujeito pode fazer
ou aprender por si s6, sem a ajuda do outro (nivel de desenvolvimento
actual), e o que pode fazer ou conhecer com a ajuda de outras pessoas

(nivel de desenvolvimento potencial).

Este desenvolvimento potencial induzido pela inter-relagdo com o
outro, passa a fazer parte do nivel de desenvolvimento actual mediante um
processo de interiorizagdo. Vygotsky centrou as suas pesquisas

desenvolvimentais e educacionais na comprovagdo de como a capacidade




de resolucdio de uma tarefa pelo sujeito aumenta se fazemos intervir um
instrumento psicolégico que, sem alterar estruturalmente a tarefa, “permite
uma mediacdo dos estimulos, que melhora a -representagﬁo €, com isso, O
controlo e execugdo externos, por parte do sujeito, de suas préprias
operagdes mentais” (César Coll, Palacios & Marchesi, 1996, p. 84). A
aprendizagem significativa, de acordo com Vygotsky, “fixa as suas raizes
na actividade social, na experiéncia externa compartilhada, na ac¢ido como
algo inseparavel da representag@o e vice-versa” (cit. por César Coll et. al.,

p. 84).

Alguns aspectos anteriormente referidos parecem ser contestados por
Lourenco (1994) quando refere que Piaget ndo minimizou os factores
sociais tanto quanto os criticos ddo a entender. Lourenco (1994) critica
inimeras investigagdes que se afastam da teoria piagetiana, refere que
muitas das criticas formuladas a Piaget devem-se essencialmente a mal-
entendidos ou interpretacdes da sua obra muito discutiveis; ndo terem em
conta questdes centrais que Piaget quis investigar; desconhecimento das
alteragdes que, sobretudo a partir dos anos 70, ele préprio foi introduzindo
na sua obra; esquecimento muito frequente dos seus pressupostos
desenvolvimentalistas, estruturalistas e construtivistas; convic¢do de que
muitas controvérsias em relacdo a teoria de Piaget podem ser dirimidas de

um ponto de vista empirico ou metodolégico antes de o serem de um ponto
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de vista conceptual, confusio entre falta de interesse pelo estudo e

investigacdo de determinado tema e a sua negligéncia ou minimizago.

Defender que a menor atengfo, por parte de Piaget aos factores
sociais, esteve directamente relacionado com  preocupacdes
epistemoldgicas e nio com limitagdes intrinsecas da sua teoria ndo parece

sustentar que Piaget atribuiu importancia aos factores sociais.

Contudo a preocupagdo cehtral da teoria piagetiana ndo € o estudo
dos factores sociais no desenvolvimento cognitivo, nem o da importancia e
relevancia das interaccdes e do contexto no desenvolvimento. Mesmo
quando abordamos o conceito de centragdo/ descentracdo € O
desenvolvimento moral, a teoria piagetiana nfio permite a mobilizagdo dos
aspectos sociais para explicar o desenvolvimento. Estes aspectos, como

referi anteriormente, sdo externos ao proprio processo de desenvolvimento.

Pode-se referir, para sustentar a posi¢do anterior, que Inhelder
sempre procurou ter em conta o sujeito psicoldgico (homo quotidianus)
enquanto Piaget seria “o tedrico do espirito humano na sua natureza
abstracta (...)” (Karmiloff-Smith,1992). A teoria piagetiana devido a sua
descrigdo abstracta do sujeito ndo tem em conta o contexto social, no qual

os individuos interagem, considerando as interacgdes sujeito-objecto de um
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ponto de vista meramente 16gico. O desenvolvimento social descrito por
Piaget ndo permite explicar a emergéncia de condutas sociais conflituais e
“irracionais”. Sendo que, deste modo, se pode afirmar que toda a
especificidade do desenvolvimento social, segundo a teoria piagetiana, é

considerada como isomorfa do desenvolvimento légico (e.g. Grossen,

1988; Bastien, 1998).

Para finalizar, a distincdo entre os dois modelos permite, de forma
simples, referir que o presente estudo afasta-se dos modelos explicativos

binarios.

Foi Smedslund (1966) a quem se deve a iniciativa de propor um novo
quadro de investigacdo onde deveria ser privilegiado ndo mais as
interac¢des da crianca com o meio fisico mas com o meio social, segundo a
hipétese que “a ocorréncia de conflitos de comunicagdo € uma condi¢do
necessiria a descentragdo intelectual” (p. 166) sendo Murray (1972) e

Silverman e Stone (1972) que verificam experimentalmente esta hipétese.

Outra linha de investigacdo conduzida por Doise, Mugny e Perret-
Clermont (1975) desenvolveu-se na Europa constituindo a psicologia
social genética. No quadro da psicologia social genética abordaremos

seguidamente duas correntes tedricas que utilizam os mesmos paradigmas
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experimentais, segundo os seus defensores, mas que propdem modelos
explicativos distintos: a teoria do conflito sécio-cognitivo e a perspectiva

procedimental.

Il. A TEORIA DO CONFLITO SOCIO-COGNITIVO E A

PERSPECTIVA PROCEDIMENTAL

Existem duas correntes de investigacdo relevantes no dominio da
cogni¢do social. As que incidem sobre o papel causal das interaccdes
sociais na aquisi¢do de novas competéncias cognitivas e, por outro lado, as
que apontam para uma andlise dos procedimentos de resolucdo de

problemas (e.g. Blaye, 1992; Gilly, 1995; Dalzon, 1992).

2.1. A TEORIA DO CONFLITO SOCIO-COGNITIVO: Do

modelo psicolégico ao modelo psicossocial

A Teoria do Conflito Socio-Cognitivo inscreve numa perspectiva

socio-construtivista do desenvolvimento cognitivo. As investigacdes no



ambito desta teoria utilizam essencialmente situagdes de interac¢des entre
pares com tarefas piagetianas (Perret-Clermont, 1979, 1988; Doise &

Mugny, 1981; Mugny, 1988).

A teoria do conflito socio-cognitivo propde, e esta € a sua
caracterfstica central, um modelo explicativo no qual faz intervir as
varidveis sociais no préprio mecanismo da constru¢do cognitiva, as

varidveis sociais nao sio consideradas como externas mas sim internas.

Doise e Palmonari (1984) descrevem uma concepcao de causalidade
em espiral para dar conta da interdependéncia entre regulacdes sociais e
individuais (Doise, 1993): A todo o momento do desenvolvimento, as
competéncias especificas permitem ao individuo participar em interacg¢Ges
sociais, relativamente complexas, que podem dar lugar a novas
competéncias individuais que poderdo enriquecer de novo outras

interaccdes sociais.

Retoma-se aqui a perspectiva de Moscovici (1984) na qual € feita
uma leitura terndria (sujeito-objecto-outro) € ndo uma leitura bindria
(sujeito-objecto), o que permite afirmar que o modelo explicativo do
conflito socio-cognitivo é um modelo psicossocial e ndo um modelo

psicoldgico (Gilly, 1995).
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2.1.1. As nocoes de conflito e conflito socio-cognitivo

Seguidamente esclarece-se que apesar da nogdo de conflito ser um
conceito central no modelo piagetiano, este é mobilizado pelo modelo

psicossocial de forma distinta.

Inhelder, Sinclair e Bovet (1974) dizem-nos que o conflito produtor
de progresso de que nos fala a teoria piagetiana, ¢ um conflito psicoldgico,
enquanto que a teoria do conflito socio-cognitivo defende que estes
conflitos de natureza exclusivamente intra-individual, ndo podem ser tidos
como suficientes, e que em certos momentos-chave do desenvolvimento, a
causa principal dos progressos individuais deve ser procurada nas
confrontacdes interindividuais (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1974,
1975; Mugny & Doise, 1978; Mugny, Doise & Perret-Clermont, 1976;

Perret-Clermont, 1976, 1979).

De acordo com Moscovici (1976) e Abric (1984) a nogdo de conflito
tem um papel central na psicologia do desenvolvimento piagetiana e na
psicologia social genética. O mecanismo de equilibragdo (intra-individual)

joga um papel central na teoria piagetiana enquanto que o conflito socio-
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cognitivo tem um estatuto de mecanismo geral no modelo psicossocial

(Gilly, 1995).

Piaget e Inhelder (1948), na prova das trés montanhas, mostraram
com efeito a passagem de um egocentrismo & tomada de consciéncia
progressiva da existéncia de outras perspectivas, para alcangar um sistema
de operacdes total. Estas coordenagdes espaciais podem ser consideradas
como intra-individuais, sendo a dinimica social ausente deste estudo e as

relagdes sociais imagindrias (Doise & Mugny, 1997).

Na primeira perspectiva o conflito € interno ao sujeito, ou oposto ao
objecto fisico, sendo somente considerada a sua regulago interna. A nogao

de desequilibrio é considerada de natureza estritamente intra-individual.

Do ponto de vista da psicologia social genética o conflito &
iminentemente social e é a procura de ultrapassar o desequilibro cognitivo
interindividual que permite que se ultrapasse o desequilibro intra-

individual (duplo desequilibro).

A actualizagdo auténoma de competéncias cognitivas ndo parece
possivel senfo no final de um desenvolvimento fundado sobre uma

interdependéncia social (Doise & Mugny, 1997). Retoma-se aqui a ideia
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central de Vygotsky (1934) na qual o desenvolvimento de todas as fungdes
superiores faz-se por fransformagdo dum processo interpessoal em um
processo intra-pessoal. Para Vygotsky a interac¢do social é a origem e o
motor do desenvolvimento e da aprendizagem. “Todas as funcdes
superiores aparecem duas vezes, no decurso do desenvolvimento da
crianga: a primeira nas actividades colectivas, ou seja nas fungdes inter-
psiquicas; a segunda nas actividades individuais, como propriedades
internas do pensamento da crianga, ou seja como fungdes intra-psiquicas”
(Vygotsky, 1973, p. 36 cit. por César Coll et. al.,1996, p. 312). Um
processo interpessoal é transfonnado num processo intra-pessoal: primeiro,
ao nivel social, e depois, ao nivel individual; primeiro entre pessoas (inter-
psicoldgica), e, depois no interior da crianga (intra-psicolégica) (Vygotsky,

1988, p. 64).

Na perspectiva vygotskiana, os factores sociais vdo desempenhar um
papel central no desenvolvimento cognitivo e na construcdo dos

conhecimentos (Garnier, Berdnarz & Ulanovskaya, 1996).
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2.1.2. O mecanismo pelo qual a dindmica do conflito sécio-cognitivo é

eficaz

Os autores da corrente da psicologia social genética evocam a
dinimica do conflito s6cio-cognitivo como uma condicdo necesséria da
eficicia das confrontacdes sdcio-cognitivas para provocar pProgressos
individuais. Estes progressos individuais sdo consequéncia do resultado de
uma interioriza¢io de coordenaces interindividuais de respostas opostas
(Perret-Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981 cit. por Blaye, 1992, p. 45).
Dito de outro modo, os progressos individuais apés as interacgdes de co-
resolucdo sdo resultantes da “interiorizacdo de instrumentos cognitivos

colectivamente elaborados”(Carugati & Mugny, 1985, p. 69).

(¢

Doise e Mugny (1997) referem que se o conflito sécio-cognitivo

m/

dotado de urna grande eficdcia é sobretudo porque o problema colocado

crianga ndo € simplesmente cognitivo, mas social.

O mecanismo pelo qual a dindmica do conflito sécio-cognitivo €
eficaz pode resumir-se, de acordo Gilly, Fraisse e Roux (1992) da seguinte
forma: E devido  tomada de consciéncia de respostas distintas da sua
(desequilibrio interindividual) que o sujeito duvida da sua prépria resposta

perante a tomada de consciéncia de outra resposta possivel (desequilibrio

34




intra-individual). Quando a crianga procura superar o desequilibrio
cognitivo interindividual € levada a superar o seu desequilibrio intra-
individual. Serd entdo por “interiorizacdo de coordenagées sociais” que se
poderd produzir novas coordenacdes intra-individuais sendo que “as
criangas que participam em certas coordenagdes sociais tofnam—se depois

capazes de efectuar sozinhos estas coordenagdes” (Mugny & Doise, 1983).

Em termos gerais a abordagem psicossocioldgica do desenvolvimento
cognitivo privilegia na sua anélise o papel do social no desenvolvimento
cognitivo, porém nem todas as interac¢Ges sdo eficazes para induzir um

desenvolvimento cognitivo.

A nogfo de progresso em espiral, anteriormente referida é, para Doise
e Mugny (1997) essencial, pois explica porque nem todas as interaccdes
sociais sdo proveitosas a qualquer momento do desenvolvimento do
individuo. SZo, entdo, necessérios pré-requisitos (competéncias iniciais)
para que se possa tirar beneficio de uma interac¢éo social sendo estes pré-
requisitos igualmente o produto de interacgBes sociais anteriores e mais

elementares.
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De acordo com De Paolis ¢ Mugny (1985) € relevante ter em conta

trés aspectos para que as interacgdes sociais sejam eficazes:

1- Pré-requisitos de ordem cognitiva: O nivel cognitivo inicial da
crianga, isto €, a crianga encontra-se numa fase inicial de

desenvolvimento de uma noc#o;

2- Pré-requisitos de ordem social: A necessidade de comunicar de

forma adequada e interpretar correctamente as mensagens do seu par.

3- Que a interacgdo seja de tipo especificamente sécio-cognitiva:
A aceitagdo de confrontacio de diferentes respostas e de coordenagio de

pontos de vista diversos.

Doise (1993), chega mesmo a referir que nem toda a interac¢io social
¢ fonte de desenvolvimento individual e que certas interac¢Ges poderdo

mesmo entravar o desenvolvimento (p. 126).

Pode-se referir que o que se preconiza a luz da teoria do conflito
socio-cognitivo € seleccionar as criancas face a pré-requisitos que
permitam caracterizar os seus niveis iniciais e tipos de respostas

referenciando-os aos estddios e sub-estddios da teoria operatéria da
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inteligéncia e que, por outro lado, a interaccdo de resolucdo ndo serd
benéfica sendo apresentar um conjunto de caracteristicas: oposi¢do de
respostas entre os sujeitos, pontos de vista diferentes ou diferentes

centragoes.

De forma sucinta refere-se as seis proposi¢Ses mais relevantes,
ilustradas experimentalmente, pela equipa de Genéve de psicologia social

(Doise, 1993):

1. E coordenando as suas ac¢des com as de outro que a crianga €
levada a construir coordenagdes cognitivas que nfo € ainda capaz de

realizar individualmente;

2. As criangas que participaram em certas coordenagdes sociais

tornam-se depois capazes de efectuar sozinhas essas coordenagdes;

3. As operagdes cognitivas que se actualizam sobre um dado
material e numa situagio social especifica revestem-se de um carécter de
estabilidade e de generalidade e sfo, em certa medida, transferidas a

outras situacdes € a outros materiais;
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4. A interacgdo social torna-se fonte de progresso cognitivo pelos

conflitos sécio-cognitivos que ela suscita;

5. Para que um conflito socio-cognitivo possa ter lugar, os

participantes devem dispor de certos instrumentos cognitivos;

6. As regulagbes de natureza social (normas, representacdes)

podem constituir um factor importante no estabelecimento de novas

coordenacdes cognitivas.
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2.2. A PERSPECTIVA PROCEDIMENTAL

A perspectiva procedimental afasta-se da teoria do conflito sécio-

cognitivo em indmeros aspectos.

Os autores da escola de Aix-en-Provence centram o seu olhar ndo nos
ganhos em termos de estruturais, no sentido piagetiano do termo, mas sim
no progresso dos sujeitos na aquisicdo de competéncias especificas na

resoluco de determinadas classes de problemas.

Estes autores propde explicagdes que permitem um articulagdo mais
ajustada entre funcionamento cognitivo e funcionamento socio-cognitivo,
enriquecendo a teoria do conflito sécio-cognitivo sem que esta seja

totalmente abalada.

A perspectiva procedimental propde outro conceito para além do
conceito de conflito sécio-cognitivo para explicar os ganhos
desenvolvimentais. Este conceito é o conceito de “confrontacdes socio-
cognitivas”. Fraisse (1985) definiu-o como “a perturbacgio da ac¢fo ou do
sistema de pensamento produzido na crianca pelo seu par numa situagdo de

interac¢do social” (p. 60, cit. por Dalzon, 1990, p. 20). Fraisse (1985)

39




coloca a hipdtese que a perturbacdo devida oposi¢c@o de respostas entre
dois sujeitos & suficiente para produzir uma reorganizagdo cognitiva. Esta
perturbacdo induzird uma desestabilizacio a nivel individual que
provocara nos sujeitos uma mudanca da representacio e dos procedimentos

de resolucdo da tarefa.

Nesta perspectiva, a coordenagdo de respostas opostas néo é essencial
para permitir que os sujeitos apresentem ganhos cognitivos. Uma
perturbagdo social sem caracter conflitual pode provocar uma
desestabilizagio no par. Esta funcio de desestabilizagdo da interacco
social tem efeitos sobre os procedimentos de resolucdo e sobre a

representacdo da tarefa.

Permite esta perspectiva explicar os ganhos individuais apés uma
interac¢do social quando a sua dindmica ndo é conflitual. A perspectiva
procedimental refere a importincia dos pré-requisitos n3o somente em
termos de nivel, como a teoria do conflito socio-cognitivo, mas sobretudo
em termos de tipo de funcionamento cognitivo no mesmo nivel de
desenvolvimento. Num nivel de desenvolvimento idéntico os sujeitos tém
funcionamentos diferentes face a tarefa dependendo do modo como esta &

definida (e.g. Parisi, 1988; Fraisse, 1985).
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Aborda-se seguidamente as quatro principais criticas que o0s
defensores da perspectiva procedimental fazem a teoria do conflito sécio-

cognitivo ( e.g. Gilly, 1995).

As insuficiéncias da teoria do conflito socio-cognitivo parecem

dever-se essencialmente de acordo com a perspectiva procedimental a:

1. Insuficiéncia de observacBes e andlises sistemdticas durante as

fases de co-resoluc@o;

2. Escassez de dinfmicas socio-conflituais seguidas de coordenagdes

efectivas de respostas;

3. Possibilidade de progresso individual sem um verdadeiro conflito

cognitivo em sentido estrito;

4, Explicacio dos progressos individuais serem devido 2

interioriza¢do das coordenagdes inter-individuais de resposta.

As investigacdes experimentais assinaladas por Anne-Nelly Perret-

Clermont e Michel Nicolet (1992), constituem novos testemunhos a favor
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do papel construtor das interac¢des entre pares no desenvolvimento
cognitivo (Parisi, 1988; Blaye, 1988; Dalzon, 1988; Gilly, Fraisse & Roux,

1988).

De acordo com Gilly (1992) a pertinéncia das investigagdes de Parisi
(1988); Blaye (1988); Dalzon, (1988); Gilly, Fraisse e Roux (1988) deve-se

essencialmente a trés aspectos:

1° Estas investigacdes questionam se os factos observados em certas
idades e em certas situagdes podem ou no observar-se em outras idades e
em outras situagdes. Mais concretamente se os aspectos referidos pela
teoria do conflito sécio-cognitivo podem ser observados em idades pré -
- escolares e mobilizando outras tarefas que nfo as tipicamente piagetianas.
Por exemplo, o estudo de Parisi (1988) demonstra os efeitos benéficos da
interac¢do entre pares em idades inferiores a quatro anos. Mais
pormenorizadamente o estudo de Parisi (1988), com criancas entre os 3 e
0s 5 anos procurou saber quais os efeitos das interaccdes sociais nos
diferentes niveis de elaboracdo da nogdio de quantidade discreta.
Concluindo que a eficécia do conflito sécio-cognitivo nio é a mesma ao

longo do desenvolvimento, apresentando-se em alternancia ciclica.
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2° Estas investigagGes incidem no perfodo que marca o acesso ao
pensamento formal, aspecto pouco investigado, anteriormente a 1988, &
excepedo dos estudos de Flieller (1981). Por exemplo Gilly, Fraisse e Roux
(1988) realizaram estudos que incidiram sobre a faixa etiria dos 11/13 anos
€, por outro lado, abordaram situacdes de resolucio de problemas
diferentes das utilizadas, em geral, nos trabalhos precedentes, que eram
essencialmente tarefas de experiéncias piagetianas cldssicas. Os resultados
mostram que a interacgdo entre pares aos 11-13 anos pode ser eficaz

porque permite progressos individuais na resolugio de diversos problemas.

3° Estas investigagGes questionam a prépria teoria na medida em que
distanciam-se do modelo explicativo do conflito sécio-cognitivo (Parisi,

1988; Blaye, 1988; Dalzon, 1988; Gilly, Fraisse & Roux, 1988).

A razd0 mais relevante para a pertinéncia destas investigacdes é que
estas ndo visam unicamente a simples verificagdo e generalizacdo da teoria
do conflito sécio-cognitivo por novos dados empiricos. Estas investigacgdes
questionam a teoria do conflito s6cio-cognitivo ao nivel do seu modelo

explicativo.
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A perspectiva procedimental nfo se encontra contudo em ruptura com
a teoria do conflito sécio-cognitivo. Esta perspectiva avanga para a
defini¢o de trés conceitos: a representacdo do problema, os procedimentos

de resolucéo e o controlo da actividade (conforme adiante definidos).

Esta perspectiva parece permitir “descobrir € descrever melhor certos
mecanismos precisos pelos quais os funcionamentos sdcio-cognitivos
presentes nas interac¢des de co-resolucdo, podem ter incidéncias sobre os
funcionamentos cognitivos individuais e provocar progressos” (Gilly,1992,

p. 24).

Pode-se referir que a perspectiva procedimental questiona
essencialmente as proposi¢des avangadas pela teoria do conflito sécio-
cognitivo para explicar os progressos obtidos. De acordo com os seus
defensores, a perspectiva procedimental parece permitir uma anélise mais
fina e uma compreensio mais ajustada das varidveis sociais nas

construgdes cognitivas.

Se por um lado as mudangas provocadas pela interacgdo social sobre
os diferentes aspectos da representagio dos problemas e sobre os
procedimentos de resolucio, permite alcancar um nivel de explicagdo mais

fino do que o alcangado com uma explicagdo formulada unicamente em

44



termos de interiorizagdo de novas coordenacgdes interindividuais, contudo
ndao hd progresso cognitivo possivel, sem interiorizacio de um novo
funcionamento ou competéncia (e.g. Gilly, 1992; Blaye, 1992; Dalzon,

1988, 1992).

Porém o que estd em causa nfio é provocar o desenvolvimento mas
compreender em qué, em que condigdes e por que processos as interaccdes
€ as significa¢Bes sociais podem ter um papel central na construgio de
competéncias cognitivas relativas a classes particulares de problemas tendo
em vista a elaboragdo de modelos procedimentais de resoluciio de

problemas.

Os trabalhos nesta perspectiva mostram uma variedade das dinAmicas
interactivas e uma influéncia das tarefas e dispositivos sobre as dindmicas
interactivas e os beneficios individuais subsequentes ( e. g. raciocinio por
recorréncia (Fraisse, 1985); resolu¢do do problema da torre de Hanéi
(Light & Glacha, 1985); raciocinio hipotético-dedutivo (Gilly, Fraisse &
Roux, 1988); wutilizagdo da linguagem na sua funcéo categorial (Noyes,
1994); organizacdo do produto de dois conjuntos (Blaye, 1987); noc¢do de
direita/ esquerda (Dalzon, 1990); ordenacgdo de objectos (Gilly & Roux,

1984 cit. por Gilly, 1990).
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Esta perspectiva permite relacionar funcionamentos iniciais,
funcionamentos interactivos das diades e funcionamentos individuais nos
pos-testes, mesmo quando a fase de co—resolﬁgﬁo nao € benéfica para os
participantes. Gilly, Roux e Fraisse (1992) falam-nos da existéncia de
relagdes de dependéncia muito estreitas entre as condi¢bes de apresentagio
do problema (ou caracteristicas da tarefa), o funcionamento cognitivo
individual e a dindmica socio-cognitiva referindo que “a maneira como se
organizam as trocas sécio-cognitivas sdo muito dependentes dos modos de

funcionamento individual” (p. 40).

Os procedimentos de resolugéio enquanto “série de acgdes e operacdes
efectuadas pelo sujeito para alcancar o seu objectivo” (George, 1983 cit.
por Blaye, 1992, p. 47) constituem observagdes privilegiadas que permitem
a formulag@o de hipé6teses sobre a representagdo (Richard, 1984 cit. por

Blaye, 1992, p. 47) que o sujeito tem do problema que esta a resolver.

De acordo com os defensores da perspectiva procedimental existe
uma eficdcia optima na interaccdo social entre pares, se a interacgdo tiver
lugar no momento da execugdo dos procedimentos de resolugdo (e.g.
Blaye, 1992; Gilly, 1992; Dalzon, 1990). Este aspecto parece determinante
para a eficdcia da interacgdo social deixando para segundo plano os ganhos

que advém somente da observacdo de um resultado.
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Os efeitos da perturbagfio social sobre os procedimentos de resolucdo
mostram que ndo € suficiente para que haja progresso que 0s sujeitos
confrontem duas respostas distintas. Para que a interaccdo seja eficaz é
necessdrio uma confrontacdo entre os modos de accdo .no decurso da
resolugdo da tarefa. Os desacordos “em acto” sobre os meios para alcancar

uma resposta comum sio relevantes para induzir progresso.

Nesta perspectiva existe um sistema onde a compreensio dos
mecanismos sdcio-cognitivos passa pela andlise das relagdes, que sdo
estreitas e de dependéncia, entre o tipo de problema a resolver, o
funcionamento cognitivo individual e o funcionamento socio-cognitivo da

diade.

Parece relevante para os investigadores da perspectiva procedimental
saber porque razdo as interaccdes sdo benéficas, situando-se na dinimica
interactiva e nos mecanismos pelos quais a dindmica interactiva pode

favorecer os progressos individuais.

O que € essencial nos estudos da perspectiva procedimental é que
estes estudos ndo tém por objectivo provocar progressos estruturais mas

melhorar a competéncia dos sujeitos face a resolugdo de tarefas especificas
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procurando que “depois das sequéncias interactivas, os sujeitos se tornem
mais eficazes na resolugfo de tarefas com a mesmas l6gicas de construcido
que as que utilizaram na fase de treino” (Gilly, Fraisse & Roux, 1992, p.

71).

A perspectiva procedimental defende que a caracteristica benéfica de
uma interac¢do de co-resolucdo reside essencialmente no facto de ter duas
funcdes: a desestabilizacido das representaces e dos procedimentos de

resolucdo e o controlo da actividade do outro.

2.2.1. O conceito de desestabilizacio

Aborda-se seguidamente em que medida o conceito de
desestabilizacdo afasta-se do conceito de conflito sdcio-cognitivo.
Permitird este conceito explicar como é que as interac¢des ndo conflituais

podem gerar progressos?

De acordo com Gilly (1992) “Uma interveng@o social que nao

apresenta nenhum caracter conflitual em si mesma, pode produzir uma

perturbacdo ou desestabilizacdo no seu par.” (p. 29).
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Esta desestabilizacdo que opera ao nivel da representagido da tarefa
(inicial e intermédias) e nos procedimentos de resolugfo é responséavel pelo
progresso do sujeito. A intervencéo de um dos pares pode induzir o outro a
comecar a tarefa e a precisar ou modificar a representacdo que o outro

tinha do problema (e.g. Gilly, Fraisse & Roux, 1992).

Por exemplo, podemos referir o estudo de Blaye (1992). Este estudo
tem por objectivo analisar os mecanismos pelos quais as interacgdes sociais
entre pares, em tarefas escolares, podem gerar progressos individuais. Os
sujeitos sd3o obrigados, devido & instrugdio, a realizarem trocas de
representagdes, da maneira de executar a tarefa. O adulto solicita a crianga
que resolva o problema por um procedimento distinto do que usou

anteriormente.

De acordo com Blaye (1992) é essencial existir uma perturbagdo que

afecte as maneiras de fazer e nfo unicamente os resultados.

Na investigagio de Dalzon (1990) procura-se saber quais as
condi¢bes em que o conflito de pontos de vista pode tornar-se mais eficaz.
O conflito de pontos de vista exprime-se através de um conflito tctilo -
quinestésico porque cada crianga, frente a frente, agarra um pau preso a

mesma viatura e tenta deslocd-la de acordo com as ordens do
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experimentador. As situacdes comparadas variam em fung@o do grau de
envolvimento corporal das criangas em interac¢do. A necessidade de
ultrapassar as contradicdes pela resolugﬁd de um conflito tactilo-
quinestésico permitiu as criangas utilizarem procedimentos que as fizeram
progredir em termos da construc@o da nog¢do de direita-esquerda.

E durante os procedimentos gestuais de deslocamento dos
automoveis, que o conflito surge, obrigando cada individuo a descentrar-se

e a adoptar outro tipo de procedimento de resolucéo.

Este estudo mostra que as intervengOes para serem eficazes devem
perturbar os modos individuais de resolu¢do, os procedimentos, no
momento em que sdo colocados em accdo. A coordena¢do opera-se no
desenrolar da accdo e a resolugdo do conflito decorre de uma forma

cooperativa, excluindo o conflito social.
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2.2.2. O conceito de controlo

Na perspectiva procedimental a funcfo controlo, reguladora do par,
facilita o caminho cognitivo pela simples intervencdo e reformulagio do
que o outro diz. As intervengdes do outro, permitem um caminho de

verificac@o.

Esta funcdo favorece uma consciéncia do desenvolvimento da
actividade, contribuindo desta forma, para a coordenagio de actos disjuntos

em sequéncias procedimentais.

Estas sequéncias procedimentais adquirem o estatuto de modos

eficazes de resolugd@o de problemas.

Sublinha-se entio o papel benéfico que podem ter as intervengdes
concordantes e reformulacdes do que o outro diz. A funcéo reguladora de
acompanhamento facilita assim o caminho cognitivo do par, favorece uma

gestdo consciente do desenrolar da actividade de resolugéo.

As interacgdes de distribui¢do com marcacdio social (“marquage

social”, “social marking” - ver mais adiante subcapitulo VI.) nas
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investigacdes realizadas por Zhou (1988) dizem-nos que o controlo
exercido pelo par activa o registo consciente da mobilizacdo cognitiva
necesséria para a regulacdo do problema social. O autor, anteriormente
citado, verifica a importincia do outro na regulacdo dos seus actos

Sucessivos.

Deste modo quer exista ou ndo conflito sécio-cognitivo o beneficio
das interaccdes aparece ligado a duas grandes funcdes das intervengdes do
outro: a desestabilizacdo e o controlo da actividade.

De acordo com Gilly (1995) a eficicia das interven¢Oes do par
depende do seu efeito desestabilizador sobre os procedimentos de
resolucdo, quando as interacgdes perturbam os modos de resolugido no
decurso da accfo, e/ou o efeito benéfico das mudancas de representacdo da

tarefa no decurso da resolug@o.

Sucintamente pode-se referir que a perspectiva procedimental
abandona definitivamente o ponto de vista estruturalista da concepgéo
piagetiana do desenvolvimento porque o objectivo desta perspectiva ndo €
provocar progressos gerais de “inteligéncia”.

Esta perspectiva aborda as relacOes existentes entre o tipo de tarefa,

o funcionamento cognitivo individual e o funcionamento sdcio-cognitivo
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da diade tendo como objectivo a elaboragdo de modelos procedimentais de
resolugdo de problemas enriquecendo, desta forma, consideravelmente o

modelo explicativo do conflito s6cio-cognitivo.

A perspectiva procedimental centrada na andlise das sequéncias
procedimentais de resolugdo de tarefas, em classes particulares de
problemas, tem por objectivo a construgdo de modelos procedimentais de
resolu¢io de problemas, mais ou menos afastados do contexto escolar.
Nesta perspectiva nfo sdo analisados os progressos estruturais. O relevante
nesta perspectiva € saber se depois das sequéncias interactivas os sujeitos
se tornam mais eficazes na resolugdo de tarefas com a mesma logica de
construgiio que as que utilizaram no decurso da fase de treino. Os estudos
que sustentam com dados empiricos a teoria do conflito scio-cognitivo
procuram os ganhos estruturais, em termos da construgfio de nogdes gerais,
medidos frequentemente através de provas cldssicas piagetianas. A
perspectiva procedimental afasta-se da teoria do conflito sécio-cognitivo
na medida em que os ganhos nfo sio ganhos estruturais mas contextuais.
Os ganhos dos sujeitos sdo analisados em termos de eficicia na resolucé@o
de tarefas com a mesma l6gica de constru¢do que as que utilizaram no

decurso da fase de treino.
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A perspectiva procedimental permite-nos ainda explicar através do
conceito de desestabilizacdo o beneficio retirado de uma interac¢io quando

a sua dindmica nfo é conflitual.




ITI. AS DINAMICAS INTERA CTIVAS

Para que a dinAmica seja eficaz € necessario que procure a superagao
das oposicdes através de uma modalidade sécio-cognitiva (e.g. Carugati ,
De Paolis, & Mugny, 1980; 1981; Gilly, 1992). Afastando as modalidades
interactivas de natureza ndo relacional, as que geram a complacéncia, a

‘adopcdo passiva do ponto de vista do outro.

E de facto necessério que os sujeitos aceitem cooperar de forma
activa, na procura de uma solugdo, e que aceitem superar as suas oposicdes

com o objectivo de alcancar a uma reposta comurn.

3.1. A natureza da regulacdo do conflito sécio-cognitivo

A natureza da regulagdo ou modalidade de resolucgdo do conflito € um
aspecto que De Paolis e Mugny (1985) apontam como essencial para a
explicacéio das situacGes diddicas ndo geradoras de progresso individual,
referindo dois grandes tipos de modalidades : a regulacdo relacional e a
regulacdo especificamente sécio-cognitiva. Uma regulacdo relacional

tende a contrariar os efeitos positivos do conflito sécio-cognitivo no




desenvolvimento cognitivo enquanto uma regulacdo do tipo sdcio-

cognitivo consiste na indugfo de um progresso cognitivo.

3.1.1. A regulacio relacional

A regulagio € relacional quando a resolucdo do conflito consiste na
modificagdo da resposta de um dos pares: este visa restabelecer o estado da
relacdo interindividual anterior ao surgimento de conflito de respostas, sem
que a isto corresponda em contrapartida um real trabalho cognitivo (De
Paolis & Mugny, 1985). O objectivo do sujeito € unicamente restabelecer

uma relag@o social ndo conflitual com o seu par.

Esta regulacdo tende a ser de natureza assimétrica e manifesta-se
como complacéncia ou dependéncia unilateral, podendo ser por vezes
reciproca como no caso de justaposi¢des de respostas e de ignoréncia

reciproca (De Paolis & Mugny, 1985).

Carugati, De Paolis e Mugny (1981) demonstram que a regulagdo
puramente relacional , por exemplo a submissdo social, € pouco
susceptivel de ser benéfica pois é necessdrio que as criangas aceitem

confrontar as suas respostas e os seus pontos de vista e que para puder
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fazé-lo é necessario que as suas trocas tenham uma estrutura horizontal
(reciprocidade de status sociais na interac¢fio) sendo ainda necessario que

aceitem cooperar na procura de uma soluggo que lhes € comum.

3.1.2. A regulacio especificamente s6cio-cognitiva

A regulagio sécio-cognitiva é definida pela elaborac@o, individual ou

colectiva, de novos instrumentos cognitivos, caracteristica de progresso

cognitivo. Esta consiste de facto numa coordenagio de pontos de vista ou

de centragdes inicialmente opostas (De Paolis & Mugny, 1985).

De acordo com Doise e Mugny (1997) existem essencialmente trés

razdes para que o conflito socio-cognitivo induza desenvolvimento:

1. A tomada de consciéncia da crianca que existem respostas

diferentes da sua;

2. O outro fornecer indica¢Bes que podem ser pertinentes para a

elaboracdo de um novo instrumento cognitivo;

57



3. O conflito sécio-cognitivo aumentar a probabilidade de que a

criancga seja activa cognitivamente.

3.1.3. A colaboracao conformista, a verdadeira co-construcao, a
confrontacio com desacordo e as verdadeiras confrontacoes

contraditorias

De acordo com Gilly (1995) os ganhos cognitivos induzidos por uma
regulacdo especificamente sécio-cognitiva parecem ser incontestaveis mas
esta € sem duvida uma dinimica particular que depende de atitudes pouco

familiares para as criangas.

Gilly (1995) refere quatro tipos de dinAmicas interactivas:

1. Colaboragdo conformista: um dos dois sujeito parece activo,
elabora uma solucdo e o outro contenta-se em segui-lo ou fornece um

feed-back gestual ou verbal de acordo;

2. Verdadeira co-constru¢do sem manifestacies observaveis de

desacordo: um dos dois sujeitos comeg¢a uma acg¢do ou uma frase o
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outro continua, depois o primeiro volta a intervir e assim

sucessivamente;

3. Confrontacdo com desacordo: um sujeito faz uma proposta

que o outro nfo aceita, sem argumentar nem propor outra coisa;

4. Verdadeiras confrontacdes contraditorias: o sujeito que se
opdem reage com um desacordo argumentado ou uma outra proposta de

procedimento.

Apesar dos resultados das investigacdes realizadas na perspectiva
procedimental ndo se encontrarem em contradicio com os trabalhos
realizados no ambito da teoria do conflito sécio-cognitivo, pois todos os
estudos referem que o tipo de dinfmica interactiva de verdadeiras
confrontacdes contraditorias ou regulacdo especificamente sécio-
cognitiva € particularmente benéfica, os trabalhos da perspectiva
procedimental preconizam que os pares também podem tirar proveito das
outras trés dindmicas interactivas anteriormente citadas. Por exemplo, as
dindmicas de tipo 1, colaboragdo conformista, a fungio do outro é
essencialmente uma func@o de activagdo, de reforco e de mobilizagdo

cognitiva (Gilly, 1995).
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Diversos estudos (e.g. Dalzon, 1990; Blaye, 1992; Gilly, Fraisse &
Roux, 1992) dizem-nos que em caso de oposicdo, esta é mais eficaz se for
acompanhada de argumentacdes verbais. Por outro lado, estes mesmos
estudos, mostram que existe uma pobreza de mudéngas verbais no decurso
da interac¢@o, e em caso de oposicio uma auséncia de coordenacdes de

respostas.

Torna-se necessério referir como € que se pode explicar os beneficios
da interaccdo, quando a dinimica interactiva nfo é em si-mesma geradora

de conflito s6cio-cognitivo.

Parece existirem igualmente beneficios, progressos, quando a
cooperagdio € activa mas sem conotacdo socio-conflitual. Por exemplo
Blaye (1992) ndo encontrou, na sua investigacdo, em criangas pequenas,
oposicdes de respostas claramente explicitas, seguidas de uma negociag@o
argumentada, e conduzindo a uma coordenag¢do individual das centragdes
mas “sim verdadeiras confrontacdes em actos, nunca verbalizadas, que
obrigam cada um dos pares a readaptar o seu modo de resolucdo em fung¢éo

das acg¢des realizadas pelo par” (p. 56).

Esta investigacdo leva-nos a compreender melhor como uma crianga,

conduzida pela intervencdo perturbadora de um par abandona o seu modo
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de resoluc@o inicial e chega a reorganizar a sua actividade, apoiando-se no

resultado das ac¢Oes deste ultimo.
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VI. AMARCACAO SOCIAL

De acordo com Pereira € Quelhas (1998) um conceito deve ser
definido mais dd que por defini¢des, mas pela variabilidade dos seus
campos de -aplicagées e pela variedade de posicdes que ocupa na
arquitectura do connecimento. De acordo com o se referiu anteriormente,
parece relevante mencionar a origem do conceito de marcagﬁo social e
tentar defini-lo a luz da teoria do conflito sécio-cognitivo e da perspectiva

. procedimental.

4.1. A marcacio social e o conflito s6cio-cognitivo

Doise (1993) distingue quatro niveis a partir do qual um fenémeno
pode ser estudado, sendo estes niveis hierarquizados e susceptiveis de se
articularem mutuamente: O primeiro nivel aplica-se ao estudo dos
prbcessos intra-ind:viduais; O segundo nivel descreve os proceésos
interindividuais e situacionais; O terceiro nivel diz respeito as diferencas

de posigdo que diferentes actores sociais ocupam no tecido das relagdes
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sociais caracteristicos de uma sociedade; O quarto nivel diz respeito ao

sistema de crencas, de representacdes, avaliagdes e de normas sociais.

De acordo com Nicolet (1995) a marcacdo social aparece como uma
tentativa de articulacdo dos processos cognitivos de nivel 1 com as
dindmicas de nivel 4, que fazem intervir os sistemas de crencas, de

representacdes e de normas que 0s sujeitos trazem consigo para a situacio.

4.1.1. Origem do conceito

O conceito marcacdo social tem origem na socio-linguistica: “Na
socio-linguistica “marcacao social” designa (...) a intervenc¢@o de principios
de organizacgdo social nas dindmicas da linguagem; Em psicologia social do
desenvolvimento cognitivo este termo indicard igualmente intervencdo de
regulacdes sociais nas coordenagdes de natureza cognitiva” (Doise, 1992,

p. 38).

O conceito de marcacdo social aparece no final dos anos setenta
(Doise, Dionnet & Mugny, 1978). E no quadro da teoria do conflito sécio-
cognitivo, na investigac@o anteriormente citada, que a no¢@o de marcacio

social foi proposta. As investigagcdes sobre marcagdo social constituem
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uma extensdo das efectuadas anteriormente sobre o conflito sécio-
cognitivo (Doise, 1993). Estabelece-se com a nogdo de marcago social um
alargamento da nogfio de conflito sécio-cognitivo a fenémenos que
provéem ndo somente da confrontacdo de respostas no interior de uma

relagdo interindividual mas da interac¢éo com as significagdes sociais.

4.1.2. Defini¢ao do conceito de marcacio social

Uma defini¢do geral do conceito de marcagdo social é proposta por
Mugny e Doise (1993): a marcacfo social caracteriza as situagdes sécio-
cognitivas nas quais uma correspondéncia é psicologicamente estabelecida
pelo individuo entre as respostas que provéem do conhecimento (ou da
representacdo) que ele t8m da situagfo social e as respostas que provéem

do seu nivel de organizacgéo cognitiva.

Doise (1993) refere que uma situacéo de raciocinio serd considerada
marcada socialmente quando se torna nitido uma correspondéncia existente
(ou pelo menos que possa existir) entre por um lado as respostas cognitivas
implicadas na resolucdo correcta da tarefa (ou no modo de resolugdo

mesmo incorrecto) e por outro lado as respostas que provém das
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significacOes sociais que se ajustam aos aspectos propriamente cognitivos
da tarefa. De Paolis e Girotto (1987) referem que a marcagdo social é a
correspondéncia entre a solug@o correcta da tarefa e o conhecimento social
da regra. De acordo com De Paolis e Mugny (1985) a nogdo de marcacéo
social reenvia para o estabelecimento de uma correspondéncia psicoldgica
que a crianga € levada a estabelecer entre dois registos simultaneamente:
Um tipo de respostas provem do esquema cognitivo (repertdrio cognitivo)
€ o outro tipo de respostas do conhecimento social (repertério proveniente
das representacdes sociais particulares e pertinentes para a resolucdo da
tarefa). A correspondéncia entre estes dois tipos de respostas deve implicar

um conflito para que possa dar lugar a um progresso cognitivo.

De Paolis e Mugny (1985) referem que é possivel introduzir
dinimicas sociais numa tarefa realizada por um sujeito isolado. O social

simbolizado na prépria tarefa, pode induzir um conflito s6cio-cognitivo.

“Podemos tornar viva uma correspondéncia existente (ou que pode
existir) entre respostas que provéem de regulacdes sociais (...) e respostas
provenientes da organizagdo de esquemas cognitivos que o sujeito dispde a
um dado momento do seu desenvolvimento” (Mugny & Doise, 1983, pp.

98 - 99).
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A sua intensidade dependerd largamente da pertinéncia da marcag@o
social (e.g. De Paolis & Mugny, 1985; Gilly, 1995). A pertinéncia € entfo
definida pela existéncia de uma correspondéncia entre a resposta cognitiva

e a resposta que depende da situagfo social induzida pela marcagfo social.

E Gilly (1995) que refere que na obra de Doise e Mugny (1981)
existem exemplos de investigacdes experimentais que demonstram como
“a marcacdo social habilmente utilizada pode provocar progressos

individuais” (p. 153).

E contudo importante realcar que as condicSes para que 0 progresso
cognitivo possa ser registado nfo residem somente no facto de que estas
respostas de natureza diferente sejam pertinentes na situacdo para que
efectivamente elas possam ser confrontadas. A outra condi¢cdo € que esta
confrontac@o de respostas possa criar um conflito sécio-cognitivo do qual

resultard a elaboracdo de uma nova resposta cognitiva.

No caso da marcag@o social dois modos de resolugdo sdo possiveis:
O sujeito pode dar uma resposta extraida do seu conhecimento social, mas
também pode colocar em funcionamento esquemas cognitivos disponiveis,
como se a tarefa tivesse um contetdo arbitrario (Doise, Dionnet & Mugny,

1978; Doise & Mugny, 1983; De Paolis & Mugny, 1985).
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De acordo com Mugny e Doise (1983) quando a correspondéncia
entre estes dois tipos de resposta opera, o sujeito confronta estas respostas
contraditérias que podem dar lugar a novas respostas. Mesmo que a
marcacdo social ndo seja directamente pertinente na relacfo entre os pares
pode dar-se um progresso cognitivo pois a marcagdo social ndo exige ser
suportada por uma relacdo social diddica. Na condigdo de trabalho
individual a situagdo com marcagdo social pode assegurar por si s6 um
progresso significativo. Existe a possibilidade de conflito sécio-cognitivo
num individuo que trabalha isoladamente (Doise & Mugny, 1981; De
Paolis & Mugny, 1985). Porém € de esperar que a situacédo diddica induza
um aumento do respeito pela regra que provém da relagfo social ( e.g. De
Paolis & Mugny, 1985). A situacdo de interacco social (situagdo diddica)
pode aumentar a probabilidade de descoberta da existéncia de uma

correspondéncia entre os dois tipos de resposta.

De acordo com De Paolis e Mugny (1985) € necessério ter em conta o
modo segundo o qual se explica os efeitos da marcagdo social pois “a
no¢do de marcacdo social tende a ser explicada por determinados sujeitos

em termos psicologicos muito banais: o efeito é devido ao interesse ou a

curiosidade da crianga, as suas caracteristicas menos abstractas, mais
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4.1.3. O mecaaismo da marcacao social

O conflito sécio-Cognitivo ho caso da marcagdo social ndo assenta
sobre as oposi¢des intér—individuzﬁs, mas sobre oposigdes intra-individuais
de respostas. O mecanismo pelo qual a marcacdo social age é um
mecanismé intra-individual mas este conflito é sécio-cognitivo porque ele
_ fé.devido a significacdo social da tarefa. De acordo com Nicolet (1995) este
facto altera substancialmente é significag@o da palavra “social” que deixa'
de designar somentz a presenga do outro com a qual o sujeito € levado a
colocar-se de écordg para passar a referir-se como “social” as normas e as

representagdes sociais que se tornam relevantes na situago.

4.2. Outra explicacio do mecanismo da marcacio social

As investigagdes de Gilly e Roux (1992) como as de Zhou (1992)
- dizem-nos que a andlise dos protocolos de resolugio e das justificacSes dos
sujeitos ndo fomecérri argumentos empiricos convincentes, em favor dum
conflito éntre respoétas mas dizem-nos que as representagles sociais

evocadas pela significagdo social da tarefa induzem um tipo particular de
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procedimento ou de funcionamento cognitivo. De facto a perspectiva

<

procedimental refere que “...a marcacdo social contribui para a
inteligibilidade da situag@o-problema e orienta, igualmente, a escolha dos

procedimentos de resolucio” (Gilly, 1995, p. 154).

De um mesmo modo Nicolet (1995) diz-nos que a no¢io de marcagio
social designa o efeito cognitivo de evocagdo de normas que incitam o
individuo, perante uma situag@o-problema, a apoiar-se em certos padrdes

pré-construidos de resposta para elaborar as solugdes.

Os defensores da perspectiva procedimental sustentam a posigéo
anteriormente referida, no principio da economia de funcionamento. Este
principio diz-nos que parece pouco plausivel que os sujeitos mobilizem
dois modos de funcionamento, uma vez que a significacdo da tarefa leva
mobiliza¢do de um conhecimento social disponivel, permitindo a resolugéo
do problema (Gilly, 1995; Quelhas, 1996). De acordo com Gilly (1995)
este tipo de explicagdo fundada sobre o papel construtor da “marcacéo
social” pela sua acgfio sobre a representacéo do problema e os processos de
resolugdo, convida a uma aproximacgio com a corrente de investigagdo
inspirada nos trabalhos de Watson (1966, 1968) e que demonstrou, a partir
das investigacdes de Cheng e Holyak (1985), Cheng, Holyoak Nisbett e

Oliver (1986), a influéncia facilitadora das regularidades e normas sociais
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nas tarefas de raciocinio (ver Subcapitulo V mais adiante). De acordo com
Gilly (1995), a marcag@o social e os esquemas pragmaticos de raciocinio,
podem ser articulados, tendo em conta que os funcionamentos de resolucdo
constroem-se a partir da experiéncia e da representacdo que os sujeitos tém

das praticas sociais que sdo reguladas por normas ou convengdes.

4.3. Apresentacio sucinta das investigacoes realizadas no dominio da

marcacao social

A experiéncia de Doise, Dionnet e Mugny (1987) sobre a
conservacao de comprimentos desiguais, como as de Doise, Rijsman et.
al. (1981) e de Perret-Clermont e Schubauer-Leoni (1981) sobre a
conservacdo das quantidades de liquidos (cit. por De Paolis & Girotto,
1992, p. 108) introduzem, para a marcagdo social, uma correspondéncia
entre as relacdes cognitivas e as normas sociais que regulam a distribuicio,
entre os participantes de uma interac¢@o, quer sejam normas de assimetria
ou de igualdade social. Outras investigacdes (comentadas por De Paolis &
Mugny (1987) e cit. por De Paolis & Girotto, 1992) mostram a
possibilidade de criar as condi¢des de marcaggo social fora da interacgéo
directa dos pares, apelando para normas simbolizadas no material

experimental.
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Na perspectiva de Doise (1993) sdo sobretudo as tarefas de
transformacdo espacial e de conservagdo do comprimento que permitem
ilustrar o efeito do conflito sécio-cognitivo.

A tarefa aldeia deriva da prova cldssica das “trés montanhas” de
Piaget e Inhelder (1947) e foi utilizada, pela primeira \)ez, por Doise,

Mugny e Perret-Clermont (1975) no estudo da marcag&o social.

Foi uma adaptacio da tarefa aldeia, a tarefa dita classe escolar, que

possibilitou estudar os efeitos da marcagéo social.

Esta prova de conservagdo das relagdes espaciais (Mugny & Doise,
1978) cit. por De Paolis & Mugny, 1987) compreende para as fases de pré-
teste e pos-teste, um modelo de uma aldeia, casas de lego dispostas numa

base quadrada em relagfo a um lago, situado em cima ¢ & esquerda.

No decurso da fase de treino foi utilizado, para o grupo de controlo,

a tarefa com o modelo de uma aldeia.

No grupo experimental foi utilizado a condi¢8o de marcacdo social
que era a tarefa com o modelo de uma classe escolar, alunos sentados nas
suas cadeiras dispostos numa base quadrada em relagdo com a secretaria da

professora, em cima e a esquerda.
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O modelo classe escolar era uma tarefa realizada pelo grupo
experimental. O grupo experimental foi sujeito a uma condigio com
marcagdo social porque a disposicdo do mobilidrio numa classe nio é
arbitrario, mas sim organizado de uma forma social precisa, simbolizando

as relacdes sociais entre professores e alunos.

Para o grupo de controlo e experimental a disposicdo dos elementos,
lago e casas da aldeia, secretdria da professora e cadeiras dos alunos, é

1déntica.

Um sistema de classificacio de tr€s niveis: comnservacio nula,
parcial e total, foi utilizado para avaliar os desempenhos dos sujeitos no
pré-teste, teste e pés-teste. O sucesso da tarefa dependia da conservagéo
das relagdes espaciais direita/esquerda, a frente e atrds apGs rotagdo de 90

graus.

Os resultados dizem-nos que os sujeitos da condi¢cdo experimental,
com marcag¢iao social, que realizaram a tarefa classe escolar, obtiveram
resultados significativamente superiores ao grupo de controlo, que so 0s
sujeitos que trabalharam com um material sem marca¢do social, que

realizaram a tarefa aldeia.
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Uma primeira experiéncia (Rilliet cit. por Doise & Mugny, 1981, pp.
166-169 cit. por De Paolis & Mugny, 1992, p. 109) mostra que os
progressos dos sujeitos s@o independentes do facto de se trabalhar

individualmente ou de modo diddico.

Esta investigagio compara quatro grupos experimentais, os efeitos do
trabalho individual ou em diade, com marcagdo social, que era o modelo de
uma classe escolar, e sem marcagio social, que era o modelo de uma

aldeia.

No pré-teste todos os sujeitos das quatro condigBes eram incapazes de

resolver a tarefa com o material aldeia (criangas ndo conservantes).

Os resultados mostram que nos pos-testes os desempenhos dos
sujeitos das duas condi¢Ses de marcagdo social sdo significativamente
superiores aos sujeitos da duas condigdes da condigdo aldeia. Na condigéio
de trabalho individual sé os sujeitos da condigdo de marcacdo social

mostram progressos substanciais.

Os resultados foram explicados pelo conflito sécio-cognitivo entre a

estratégia incorrecta que crianga dispde para resolver a tarefa e a estratégia
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que tem de mobilizar para respeitar a regra social implicada na situagdo

proposta pelo material escolar.

Uma experiéncia de De Paolis et al. (1981) (cit. por De Paolis &
Girotto, 1992, p. 110) permitiu abordar o papel da marcacgdo social numa

perspectiva diferente.

Nesta investigacdo, demonstra-se os efeitos da marcagdo social
opondo uma crian¢a a um adulto, onde se estabelece a comparacgdo entre
uma condi¢@o de interac¢do, com o material aldeia, com outra condigio de
interaccdo, com material classe escolar. Neste estudo um adulto,
colaborador do investigador, propde sistematicamente uma soluco

incorrecta.

Os resultados dizem-nos que na condig¢do aldeia, as criancas, sdo
complacentes frente a solugfio incorrecta proposta pelo adulto, mas que na
condi¢@o classe escolar os sujeitos sé mostram complacéncia em uma das

dezasseis situagdes.

Outra experiéncia de Girotto (1987) mostra que na situacdo de
interac¢do com um adulto que propde solugdes incorrectas, 0s sujeitos tém

tendéncia a mostrar-se mais complacentes com respeito & proposta do
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adulto se a norma socialA € transgredida sé ao nivel das colocagdes mas ndo
ao nivel da orientagfo dos elementos (secretdria dos alunos orientados para
a professora). A orientacdo das personagens (alunos/ professora) é parte
integrante da norma social representada: a violagfio desta norma por parte
do colaborador do investigador permite 2 crianga, questionar a sua prépria
estratégia de resolugdo e ter consciéncia das dimensdes em jogo na

reconstruc¢io do ponto de vista do outro.

Porém De Paolis e Girotto (1992) sublinham que “a orientacéo
funcional dos elementos ndo constitui por si s6 uma condi¢do necesséria e
suficiente para explicar os efeitos da marcagiio social” (De Paolis &
Girotto, 1992, p. 111). Contrariamente Doise e Mugny (1997) assinalam
que a orientagdo joga provavelmente um papel mais importante e constitui
um indicador particularmente visivel ou inteligivel da marcacfio social, que

mostra de forma crucial que uma norma social pertinente é contrariada.

Foi a partir das investigagdes anteriormente apresentadas, que se
realizaram novas investigagdes, sustentadas por hipéteses complementares.
Seguidamente realiza-se uma descrigdo sucinta destes estudos e os seus

principais resultados.




Estas investigacOes utilizaram o mesmo paradigma: o da conservacio

das relacOes espaciais, mas em condicdes de trabalho individual.

De Paolis (1982) realiza uma investigacdo que lhe permite defender
uma explicacdo mais econdémica dos resultados obtidos pela marcag@do
social, do que a que tinha sido defendida anteriormente. Ndo € a novidade

do material experimental que permite os ganhos obtidos (cit. por De Paolis

& Girotto, 1992).

Nesta investigacdo 203 sujeitos, de 5 a 7 anos de idade, foram

distribuidos aleatoriamente, sem pré-teste, em duas condigdes.

Na primeira condigd@o a ordem de passagem dos itens era: itens com
material de uma aldeia seguidos dos itens idénticos aos precedentes com o

material de uma classe escolar.

Na segunda condi¢do primeiro os itens com material de uma classe
escolar seguidos dos itens com material de uma aldeia. Os grupos das duas

condi¢des eram submetidos &s mesmas provas mas por ordem inversa.

Os resultados mostram que os progressos de uns, na primeira

condigdo, e a estabilidade dos desempenhos de outros, segunda condicio,
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ndo apresentam diferencas significativas. Por outro lado a possibilidade de
generalizacdo de competéncias de uma situagfio de marcacéo social a uma

situag@o habitualmente nfo marcada socialmente também foi demonstrada.

Esta investigacio contradiz uma interpretagdo da marcacgo social em
termos de simples facilitacdo da tarefa, devido & novidade do material,
porque os sujeitos da segunda condi¢do ndo obtiveram um desempenho
superior com o material aldeia, que constituia uma novidade em relacio ao
material classe escolar apresentado anteriormente, mas uma estabilidade

dos desempenhos.

Noutra investigagiio, De Paolis (1982) (cit. por De Paolis & Girotto,
1992), diz-nos que “a marcagdo social nfio se limita a produzir uma melhor

compreensdo da instru¢do nem da tarefa experimental” (p. 113).

Nesta investigagdo compara-se condicbes em que o material
representa duas situacdes de igual nivel de familiaridade (classe escolar/

sala de televisdo).

Na condigdo classe escolar as relagdes espaciais sdo reguladas por

uma regulag¢do hierdrquica entre o professor e os alunos.
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Na condicdo sala de televisdo as relagdes representadas entre
telespectadores estio também reguladas socialmente, mas nio
hierarquicamente, pois normalmente estas disposicdes ndo estio pré-

definidas rigidamente quando se vé televisdo.

As situagdes apresentam o mesmo grau de funcionalidade da
orienta¢do dos personagens em relagio ao indice (secretdria da professora e
televisor) o que ndo € o caso para a condi¢do aldeia, utilizada aqui como

condi¢do de controlo.

Os resultados confirmam a superioridade da condi¢iio com marcacio

social (classe escolar).

Na condig#o sala de televisio os sujeitos nfio enfrentam um conflito
entre a sua centragdo e a resposta que se depreende de uma regulagio
social. A situagfio representada é efectivamente social mas ndo implica

nenhuma regra hierdrquica que organize as relacdes espaciais.

Nesta mesma perspectiva, realizou-se outra investigacio em Genéve
(De Paolis, 1982 cit. por De Paolis & Girotto, 1992). Nesta investigagao
sao representadas situagdes com personagens estando o indice constituido

igualmente por um actor social.
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As trés condigdes experimentais diferenciam-se em relagio ao grau
de relevéncia das relagbes sociais entre as personagens e a pertinéncia

destas com a organizagdo do espaco.

A primeira condi¢do propde a situacdo classe escolar (relevincia
maxima da marcagio social) na qual o experimentador explicita o critério
utilizado pela professora assinalando o lugar a cada aluno (“ele foi muito
amdvel e a professora sentou-o aqui” colocando na maquete o boneco-

aluno perto do boneco-professora).

A segunda condi¢do representa uma orquestra de misicos. Na
maquete 0 maestro encontra-se num estrado. Nesta condigdo existe uma
regulagiio do espago em fungdio das relagdes hierarquicas. Contudo esta
regulagdo ndo € tdo significante para a crianga comov na condi¢do classe

escolar.

A terceira condi¢@o propde uma situa¢io em que um fotégrafo tira
uma fotografia a uma classe de alunos. Nesta condigdo as posicdes das
diferentes personagens sdo funcionais, sem constituir uma regra social.

Uma dltima condig@o de controlo utiliza o material habitual da aldeia.
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Na fase experimental os sujeitos realizam a tarefa, de reproduzir a
maquete-modelo sobre um suporte de cépia orientado a 270 graus,

individualmente.

Os resultados mostram a superioridade habitual da marcacéo social
(classe escolar) em relagdo as outras condigdes. Na condicio orquestra e
fotégrafo produz-se um certo niimero de desempenhos superiores no pré-
teste, essencialmente nas criangas mais velhas. No pds-teste realizado de
novo com a maquete-aldeia, estes desempenhos permanecem estdveis nas

quatro condic¢des.

De Paolis e Girotto (1992) afirmam que os resultados destas
investigagdes mostram que o efeito da rharcagﬁo social ndo se deve
simplesmente & representagdo de personagens sociais na tarefa. Contudo
subsistem interrogagdes, para explicar os resultados obtidos, especialmente
em relagdo quanto & necessidade de representar personagens para criar
uma condi¢@o de marcag@o social ou quanto A natureza dos referentes (o
lago e o televisor representam objectos inanimados, ao contrario da

professora sentada na sua secretdria).

Com o objectivo de verificar o efeito das varidveis representacéo de

personagens sociais e natureza do referente, Girotto (1986) (cit. por De
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Paolis & Girotto, 1992) compara 4 condi¢des experimentais, com 0 mesmo
paradigma das transformagBes espaciais, constituido por um pré-teste

(sujeitos nio conservantes) e um pds-teste com o material aldeia.

O pré-teste, a fase experimental e o pés-teste é realizado

individualmente, com uma rotagdo de 270 graus do suporte cpia.

Na primeira condi¢do, os sujeitos trabalham com o material classe

escolar, quatro alunos e quatro professoras sentados nas suas cadeiras.

Na segunda condigfio considerou-se o interior dum automével:
quatro assentos vazios, reconheciveis por cores diferentes, constituem os
elementos a colocar sobre o suporte, em relagdo a um volante, que funciona
como referéncia. Trata-se de uma condi¢do com marcagio social porque o
material faz referéncia a uma organizacdo conhecida pelas criancas. A
hierarquia existente entre adultos/ pais e criangas determina a distribuigio
de lugares de acordo com modalidades tdo definidas como na classe

escolar.

Na terceira condigdo considerou-se quatro automéveis que vio no
mesmo sentido e que estdo parados num seméaforo: sendo a orientacéo, dos

quatro elementos, nio aleatéria em relagfo ao referente.
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Na tltima condi¢do de controlo apresenta-se a situagdo habitual da

aldeia.

Os resultados dizem-nos que tanto na fase experimental como no pés-
teste, as duas condicdes classe escolar e interior de um automével, que
implicam regras hierdrquicas de disposi¢do no espago, ndo se diferenciam

em relac@o aos seus desempenhos.

Estes resultados parecem indicar que a resolugio de tarefas com
marcagdo social nfo depende do facto de que sejam representados
personagens sociais no material. Parece ser suficiente a relagdo simbélica
entre estes personagens e a posi¢do dos elementos que € pertinente na

configuracéo.

As investigagOes anteriormente mencionadas explicam os ganhos
obtidos pelas criangas devido ao conflito sécio-cognitivo induzido pela
situagdo de marcagdo social. Porém esta explicacdo parece insuficiente
para os defensores da perspectiva procedimental que examinaram os
processos segundo outros angulos (Roux & Gilly, 1984; 1988; Nicolet,

1995).




As investigagBes que apresentamos seguidamente parecem permitir

sustentar outro tipo de explicagdes para os ganhos obtidos.

Num primeiro estudo (Roux & Gilly, 1984) comparam a eficicia de
trés condigdes de treino. A primeira condiciio de treino é‘ arbitraria, os
sujeitos procuram resolver uma situagio que é: Saber qual a ordem entre 0s
objectos segundo a sua forma e a sua cor. A segunda condicdo faz
referéncia a uma pritica social mas igualmente arbitrdria. Saber qual a
ordem de cumprimento entre pessoas pelo seu tipo de roupa. Os sujeitos
desta condig¢do ndo se baseiam em convencdes sociais. A terceira condicdo
€ convencional e ndo arbitrdria. Nesta condigio os sujeitos devem saber
qual a ordem de cumprimento segundo a idade e o sexo das personagens.

Os progressos maiores sdo registados na condicdo com marcacio

social.

Os autores explicam os resultados pela possibilidade que & dada aos
sujeitos de se apoiarem num conhecimento social para tratarem a
informagio enquanto nas outras duas situagdes nenhum saber social &

disponibilizado.

Numa investigagdo posterior (Gilly & Roux, 1988) uma nova

condigdo foi estudada: A regra é convencional mas os exemplos nédo
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correspondem & expectativa induzida pela conveng#o. Esta condi¢io é uma
condicdo de marcacdo social contrariada porque se afasta do codigo

social convencional.

Os sujeitos progridem significativamente nas condicdes em que as
regras se referem a uma convencio social (imarcagdo social conforme e

contrariada).

Porém a identidade destas duas condicdes na eficdcia do treino
escondem um certo niimero de diferengas ao nivel do tempo de realizacdo
dos exercicios, o qual é superior na condicio de marcagdo social
contrariada, como no tipo de justificacdes dadas no decurso da fase de

treino.

Os autores defendem que existem processos distintos nas duas
modalidades. Consideram que na condigdo de marcacdo social
contrariada o tempo de realizagio dos exercicios é superior e que este

resultado € testemunho da existéncia de um conflito sécio-cognitivo.

Contrariamente na condigdo marcagido social conforme o
conhecimento social evocado age sobre a representacio da tarefa e sobre 0s

modos de funcionamento dos sujeitos.
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As investigagdes realizadas pela escola de Aix-en-provence parecem
colocar em questio a nogdo de conflito sécio-cognitivo. Os progressos nio
devem ser explicados exclusivamente pela nocio de conflito sécio-
cognitivo. Esta explicagio parece ser insuficiente. Os defensores da
perspectiva procedimental explicam os resultados obtidos essencialmente
pelo conhecimento social evocado que age sobre a representaciio da tarefa

e sobre os modos de funcionamento dos sujeitos.

De acordo com Maffiolo (1993) as investigacdes anteriormente
referidas parecem ndo ter confrontado os sujeitos com uma situacdo
familiar real mas com realidades sociais virtuais. No presente estudo as
condi¢des com marcagdo social sdo familiares, aproximando-se desta

forma de situacdes reais (ver pagina 93).
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V. AS PRATICAS SOCIAIS QUOTIDIANAS E OS ESQUEMAS

PRAGMATICOS

O interesse geral dos trabalhos sobre marcacio social “é de ter
contribuido para colocar em evidéncia o papel das regularidades sociais
(normas, regras e convengdes) evocados pela significaciio das tarefas na

estruturacdo de competéncias cognitivas” (Gilly, 1995, p. 153).

De acordo com Gilly (1995) outras correntes de investigacdo
sublinharam igualmente o papel destas regularidades normativas. Contudo
a nogdo de marcagdo social é evocada num contexto mais abrangente, do
papel das normas, regras e convengdes sociais na regulacio das praticas

sociais quotidianas das quais decorrem competéncias de resoluco.

A crianga € confrontada desde muito cedo e frequentemente a praticas
sociais préprias de contextos particulares mais ou menos ritualizados que

tém por objectivo regular as situagdes e as relacdes sociais.

As participagdes repetidas das criangas nestas priticas sociais
rotineiras permitem por interiorizagdo elaborar esquemas de tratamento

adaptados a resolugdo de problemas. O esquema (pragmético) é de acordo

86




com Gilly (1995) “um conjunto estruturado de conhecimentos
representativos e resolutérios, abstractos de rotinas socio-comportamentais
constitutivos de préticas sociais repetitivas, em si-mesma reguladas por

normas e valores sociais” (p. 156).

O esquema pragmatico € no inicio muito contextualizado mas pode
ser activado em classes de situaces cada vez mais largas, desde que sejam

geradas pelo mesmo tipo de rotinas.

A questdo que Gilly (1995) evoca como centfal ¢ a do seu estatuto
desenvolvimental, quer dizer, do papel que joga na elaboracdo de utensilios

mais abstractos, menos dependentes dos contextos de resolugio.

De acordo com Inhelder e Caprona (1992) o problema central, é
igualmente, saber se os procedimentos de resolucio estio ligados a uma
situagdo particular ou se eles sdo susceptiveis, e por que vias, de ser

generalizados a outras situagdes.

O estudo da marcagio social apresenta uma certa semelhanca com o
estudo dos esquemas pragmdticos de raciocinio (e.g. Doise, 1983; Gilly,

1995).
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Os estudos de Light, Blaye e Farioli (1989) com criancas de 6-7 anos
e de 9-10 anos e os de Girotto, Blaye e Fariolli (1989) e os de Girotto et al.
(1989) (cit. por Michel Nicolet, 1995) investigam o desenvolvimento do
raciocinio dedutivo e colocam em evidéncia a possibilidade de resolver
tarefas fazendo apelo a um raciocinio que provém do pensamento formal

apoiando-se sobre 0s seus conhecimentos sociais.

De acordo com Girotto, Blaye e Farioli (1989) a vantagem do estudo
dos esquemas pragméticos comparando com o estudo da marcagio social é
de precisar quais sdo as regras que levam a uma facilitacio do raciocinio, o

que ndo € sempre o aspecto central no estudo da marcac#o social.

As investigagdes no dmbito da marcagio social e dos esquemas
pragmaticos sio incluidos numa mesma rubrica: o estudo do papel das
significa¢des sociais (e.g. Gilly, 1989; Nicolet, 1995). Porém Gilly (1989)
sublinha a necessidade de as distinguir de forma a clarificar as suas

ligacdes.

O que parece relevante mencionar é que mais do que o conhecimento
da regra propriamente dita, o que é essencial é que a crianga compreenda as
relages existentes entre a regra e a situacio problema. De acordo com

Quelhas (1996) é possivel encontrar uma relacdo entre a teoria dos
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esquemas pragmaéticos de raciocinio e a teoria social do desenvolvimento
cognitivo onde o conceito de marcagfio social constitui um ponto de

interligaco.

A perspectiva explicativa dos mecanismos da marcagdo social de que
“ndo existe qualquer razdo para supor que os sujeitos confrontem dois
modos de resolugio” (e.g. Gilly, 1989; 1995 cit. por Quelhas, 1996) esta
mais préxima da tese dos esquemas pragméticos de raciocinio, “onde a
solug@o do problema € o resultado da activagdo de um esquema e ndo de

um conflito sécio-cognitivo intra-individual” (Quelhas, 1996, p. 74).

De acordo com Quelhas (1996) as investigagdes no dominio da
marcagdo social e dos esquemas pragmaticos de raciocinio incidem no

papel estruturante das regulagdes sociais.

O mecanismo explicativo do progresso cognitivo e da facilitacdo de
resolucdo da tarefa é devido & activagiio de conhecimentos sociais, agindo
estes sobre a representagdo da tarefa, as estratégias e/ou procedimentos de
resolugéio (Gilly & Roux, 1988; Roux & Gilly, 1984, 1988, 1993: Zhou,
1987, 1988 cit. por Quelhas, 1996). A representacdo induzida pelo
significado social da tarefa permite a activacdo de um esquema pragmatico

(Roux & Gilly, 1993; Quelhas, 1996).
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A mnogéo de script ou de rotina provém do campo da psicologia
cognitiva. O conceito é descrito por um conjunto de conhecimentos
respeitantes a pessoas e a situagdes que é prépﬁo de um grupo social e cuja
a construcdo € de natureza cultural (Fayol & Monteil (1988) cit. por Michel

Nicolet (1995)).

O esquema activado facilita o tratamento cognitivo da situacdo. Deste
modo os elementos que fazem parte do script sdo codificados e
reconhecidos mais rapidamente que os que parecem ser atipicos. A nocao
de script e de esquema pragmético de raciocinio tém em comum a
concep¢do segundo a qual os procedimentos automatizados podem ser

activados em presenga de certas significacdes encontradas na situac@o.

Os procedimentos elaborados no decurso da histéria pessoal do
sujeito ou no decurso da sua histéria social, possuem um certo nivel de

generalizagdo quando se aplicam a situagdes especificas.

De acordo com Michel Nicolet (1995) se na marcagio social se
encontra a ideia de uma correspondéncia entre um elemento actual e um
esquema pré-existente, a diferenga maijor reside no aspecto de o controlo

da situagdo nio ser inteiramente resultado do esquema.
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VI. A GENESE DA NOCAO DIREITA-ESQUERDA

De acordo com Doise (1997) para a psicologia social, o interesse
desta situag@o (reconhecimento da direita-esquerda) néo é a importancia da
crianga considerar a relaco direita/ esquerda como situada num espago em
que as configura¢des podem parecer diferentes segundo o ponto de vista,
mas o facto desta situagfo ter fortes possibilidades de originar um conflito

sdcio-cognitivo.

Com efeito, se o par é uma crianca, é provavel que na medida em que
reconhece a sua mio direita (e esquerda) em fun¢io do mesmo critério que
0 outro, n3o aceite o seu julgamento. Quando a crianca € do mesmo nivel
que o primeiro considera que a mio direita do outro & a que corresponde a

sua prépria mao direita.

A construcdo da nocdo direita-esquerda, de acordo com Dalzon
(1990), € interessante estudar na perspectiva da psicologia social genética
por duas razdes: A primeira deve-se ao facto desta nocdo se adquirir

essencialmente na relagdo com os outros, sendo a crianga desde muito cedo
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iniciada nesta aprendizagem em situagdes familiares e posteriormente na
escola realizados exercicios que induzem as criangas a descentrar-se e a

reconhecer a direita e esquerda do outro.

A segunda razdo prende-se com o facto desta nog@o ter sido objecto

de intimeros estudos desenvolvimentais.

Desde hi muito tempo que a representagdo do espago na crianga
interessam os psicélogos (e.g. Piaget & Inhelder, 1948; Laurendeau &

Pinard, 1968 cit. por Doise & Mugny, 1997).

A nogido direita-esquerda evolui de acordo com Piaget (1924) em 3

estddios sucessivos e integrativos:

No estadio 1, por volta dos 5- 8 anos, a crianca apoia-se no seu

proprio ponto de vista para distinguir a direita e a esquerda.

No estadio 2, por volta dos 8- 11 anos, a noc¢do relativiza-se. A

crianga torna-se capaz de se colocar no ponto de vista do outro e consegue

reconhecer a direita e esquerda do que lhe est4 em frente.
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Sendo no estadio 3, por volta dos 11- 12 anos, que a nogdo completa
se adquire. A crianga pode considerar a nogdo de direita-esquerda do ponto

de vista dos objectos em si mesmos.

Em 1968, Laureandeau e Pinard, determinam uma escala genética

mais fina que divide o estddio 1 em 2 sub-estddios (Dalzon, 1990):

No estadio 1, por volta dos 5 anos, a crianga reconhece a 0posigo
inerente as nogdes direita-esquerda. Sendo as suas respostas consistentes,

ou inteiramente adequadas ou inteiramente desadequadas.

No sub-estddio 1a : A convic¢do da crianga € hesitante quando ela

designa o seu lado direito ou o seu lado esquerdo.

No sub-estadio 1b: A oposicio direita-esquerda afirma-se. A crianga
designa o seu lado esquerdo e direito sem cometer erros e comeca a fazer
esforgos de descentragéo hesitantes quando se lhe solicita para designar a

direita e esquerda do que lhe estd em frente.

No final deste estidio o conhecimento da direita e da esquerda &
absoluto. Deste modo a crianga consegue distinguir a “sua direita” da “sua

esquerda”.
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No estddio 2, por volta dos 7- 8 anos, a crianga descobre a
multiplicidade dos pontos de vista. Ela tem sucesso a inverter as relacdes
estabelecidas no seu proprio corpo para as adaptar a sua frente. Adquire
uma certa forma de relatividade da no¢dio. Mas ainda nfo consegue

determinar a posicdo dos objectos uns em relagdo aos outros.

No final do estddio 2, o conhecimento direita- esquerda é absoluto-
relativo. A crianga distingue “a esquerda” de “a direita” da crianga que

esta a sua frente.

No estadio 3, por volta dos 11 anos, a crianca toma consciéncia das
relagbes que ligam os objectos uns aos outros. Quando apresentamos 2
crianga trés objectos alinhados, o objecto do meio pode ser visto a direita

de um e a0 mesmo tempo 2 esquerda de outro objecto.

No final deste estddio o conhecimento direita -esquerda torna-se

relativo. A crianga distingue “a direita de” de “a esquerda de”.

Pode-se entdo reter trés niveis de dificuldade na construgiio da nocéo
de direita-esquerda: Determinar a direita- esquerda sobre si; Determinar a
posigéo da direita-esquerda no outro; Determinar a posicdo de 3 objectos

uns em relagdo aos outros.
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Lurgat (1976) coloca em evidéncia as modalidades da projeccdo do
esquema corporal no objecto. Primeiro a crianga orienta-se na sua prépria
topografia corporal, depois de utilizar este conhecimento para orientar-se
no espago representa as passagens do espaco postural ao espago meio que
de acordo com Wallon (1962) realizam a construgio propriamente dita do

esquema corporal (cit. por Dalzon, 1990).

Os diferentes modos de projeccdo da sua lateralidade no objecto sdo

ilustradas na figura 1 (Lurgat, 1976).

Figura 1

Os diferentes modos de projecgdo da “sua lateralidade no objecto”

ETD DIE E D
— —
D E
Por translagdo directa Por translagfo indirecta  Por translago indirecta Por translagdo indirecta
(ou em espelho) depois de rotagdo a 180°  ap6s rotacio a 90° & apds rotagdo a 90° a
(ou transfert cruzado) direita esquerda
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O estudo de Lurgat (1976) coloca em evidéncia o aspecto genético
das respostas dadas pelas criangas em experiéncias de projeccdo no objecto

(cit. por Dalzon, 1990).

No estudo de Dalzon (1990) foram analisados os procedimentos de
projecgdo sobre o outro tendo sido estes classificados em fungdo do grau

de manifesta¢des motoras observiveis.

De acordo com a autora, estes comportamentos observaveis reenviam
a um nivel hipotético de estratégias cognitivas. Assim os procedimentos
1,2, 3 (“voltar a cadeira”, “voltar a folha” e “voltar o corpo’) reenviam a
estratégia cognitiva em “espelho”. O sujeito considera que a direita e a
esquerda do que lhe estd 4 sua frente corresponde 2 sua prépria direita e
esquerda. Os procedimentos 4 ¢ 5 (“movimentos dos bracos” e “rotacdo
ocular”) reenviam a uma estratégia que podemos qualificar de
“intermédia”. Ndo € em “espelho”, ndo é ainda “transfert cruzado”, mas é
em todo o caso um inicio de translaciio indirecta. E uma estratégia que tem
ainda necessidade de referéncia mais ou menos subtil ao COrpo para ser
eficaz. A categoria 6 faz referéncia a uma auséncia de resposta em acto
manifesta. As criancas que dominam a estratégia mais elaborada “transfert
cruzado” ndo necessitam de referéncia ao seu corpo para se projectar sobre

0 outro.
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VII- OBJECTIVOS E METODOLOGIA

O presente estudo enquadra-se no dominio da cognicdo social e tem
como principais quadros de referéncia tedrica: a teoria do conflito sécio-

cognitivo e a perspectiva procedimental.

De acordo com teoria do conflito sécio-cognitivo as investigacSes
sobre marcagdo social estabelecem um alargamento da nocdo de conflito
socio-cognitivo a fenémenos que provéem, nio somente da confrontacio
de respostas no interior de uma relaciio interindividual mas da interac¢io

com as significacdes sociais.

A perspectiva procedimental explica 0 mecanismo da marcacdo social
de modo distinto da teoria do conflito sécio-cognitivo. De acordo com esta
perspectiva ndo existe qualquer razdo para supor, como a teoria anterior

refere, que os sujeitos confrontem dois modos de resolucao.

Deste modo, a perspectiva procedimental, de acordo com Gilly
(1992), parece permitir uma andlise mais fina e uma compreensao mais
ajustada das varidveis sociais nas construcdes cognitivas do que a teoria do

conflito socio-cognitivo.
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A mobilizagio destes dois quadros teéricos possibilita discutir os
aspectos convergentes e divergentes destes modelos. A escolha de um
modelo em detrimento do outro nfio parece consolidar um caminho que
deve assentar na complementaridade e tentativa de enriquecimento mituo

de diversas formas de entender o mesmo fenémeno: a cognicdo social.

Neste estudo de forma a permitir a discussdo dos contributos de cada
uma das teorias para a cogni¢do social constituiram-se 4 grupos
experimentais, que sdo avaliados numa prova grafica, numa classe
particular de problema mais préxima da fase de treino, sendo igualmente
avaliados estruturalmente na construgio da nogio de direita-esquerda,

medida pelo teste Piaget-Head.

Este estudo parece ser interessante na medida em que os sujeitos sdo
medidos na construgdo de uma nogio pelo teste Piaget-Head como nas
investigagdes no A&mbito da teoria do conflito sdcio-cognitivo, que
utilizaram essencialmente situagdes com tarefas piagetianas, como centra
igualmente o seu olhar sobre os funcionamentos cognitivos dos sujeitos

adoptando o ponto de vista procedimental.
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O presente trabalho procura deste modo articular aspectos da teoria
do conflito sécio-cognitivo com a perspectiva procedimental tentando

discutir os aspectos desta complementaridade.

Este estudo incide numa andlise estrutural e funcional. Como Inhelder
e Caprona (1992) referem o objectivo ndo dever4 ser estudar a resoluciio de
problemas considerando-os como a forma por exceléncia de inteligéncia
humana ou como classes de condutas cognitivas que faltam 2 psicologia
genética piagetiana. A resolugio de problemas é uma forma de estudar os
processos funcionais que intervém quando o sujeito aplica os seus
conhecimentos a contextos particulares . Desta forma “(...) a andlise
categorial do sujeito epistémico e a anilise funcional do sujeito psicolégico
nao devem ser s6 igualmente legitimas mas legitimamente

complementares” (Inhelder & Caprona, 1992).

Este estudo tem por objectivo compreender essencialmente, em qué,
em que condigdes € por que processos as interacgdes de co-resolucio,
simétricas, e as significacBes sociais podem ter um papel central na
constru¢do de competéncias cognitivas. Pretende-se verificar e analisar o
papel construtor das interacgdes sociais e da marcacdo social no

funcionamento cognitivo.
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VIII. HIPOTESES

Apesar dos estudos de Dalzon (1988, 1990) e Vandenplas-Holper
(1985) e o presente estudo incidirem sobre a construcdo da nocdo de
direita-esquerda estes sdo substancialmente distintos. Comecaremos por

referir, sucintamente, estas diferencas.

O trabalho de Claude Dalzon (1990) diferencia-se do de Vandenplas-
Holper (1985) porque este autor estudou as influéncias das interaccdes na
aquisi¢@o da nogdo de direita/esquerda obtendo resultados interessantes em
termos de melhoria de eficiéncia. O trabalho de Dalzon (1988, 1990)
diferencia-se do autor anteriormente citado, essencialmente, por os

processos de resoluciio terem um interesse central.

O presente trabalho difere dos anteriormente referidos pela anélise dos
procedimentos de co-resolugio serem em tarefas com e sem marcacio social
€ por tentar discutir os limites e complementaridade da teoria do conflito

socio-cognitivo e da perspectiva procedimental.
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Com o objectivo de tornar mais claro as hipéteses formuladas refere-

se sucintamente o plano experimental.

Tabela 0: Testes e provas aplicadas aos 4 grupos experimentais

Pré-teste Pré-teste FASEDE TREINO' Pas-teste Pos-teste diferido Pa’sfteste

De acordo com a tabela 0, um pré-teste, o teste Piaget-Head, permite
avaliar individualmente todos os sujeitos na construcdo da nogdo de
direita-esquerda, de modo a constituir quatro grupos experimentais

homogéneos relativamente ao desempenho no teste Piaget-Head.

Posteriormente uma prova grafica, para o grupo com marcagdo social
€ sem marcagdo social permite avaliar igualmente os sujeitos na resolugéo

de uma tarefa mais préxima da fase de treino.

! Para melhor compreensgo da fase de treino para cada um dos grupos ver procedimento

Instituto Superior de Psicologia Aplicads
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Uma fase de treino submete 4 grupos experimentais a diferentes
modalidades: com marcagdo social condigio individual, com marcacio
social condicdo diddica, sem marcagdo social condicdo individual, sem

marcacao social condig¢do diddica.

Um pés-teste individual e imediato, que é uma prova gréafica com e

sem marcagdo social igual ao pré-teste, permite avaliar as mudangas

produzidas no decurso da fase experimental.

Um pés-teste individual diferido permite verificar a estabilidade

desses progressos.

Apés o pés-teste diferido foi aplicado novamente o teste Piaget-Head

com o objectivo de verificar se os quatro grupos experimentais evoluiram

ou ndo na constru¢@o da nogdo de direita-esquerda.

Na fase de treino os grupos em diade sdo comparados em relagdo ao:

1. Nimero de conflitos vs. ganhos obtidos na constru¢io da nocéo

de direita-esquerda;
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2. Tipo de dinimicas interactivas vs. ganhos obtidos na construgio

da noc@o de direita-esquerda;

3. Ndimero de desacordos vs. posi¢io relativa e orientacio;

4. Argumentos utilizados que fazem mudar a opinifo do par;

5. Procedimentos de resolu¢io no decurso da fase de treino nos
grupos em diade, com e sem marcaggo social, e o seu desempenho

posterior no teste Piaget - Head.

Hipotese 1: Pensa-se encontrar um  desenvolvimento
significativamente superior na constru¢o da nogfo de direita-esquerda nos
subgrupos com marcagdo social individual, com marcacdo social diade,
sem marca¢do social diade em comparacdo com o subgrupo sem

marcacdo social individual.

Hipoétese  2: Pensa-se encontrar um desenvolvimento
significativamente superior na resolugio da tarefa grifica, nos subgrupos
com marcagdo social individual, com marcacdo social social diade, sem
marcagdo social diade em comparagio com o subgrupo sem marcagdo

social individual.
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Hipodtese 3: Pensa-se que o nimero de conflitos e o tipo de

dindmicas interactivas serd independente dos ganhos obtidos no Piaget-

Head.

Hipotese 4: Pensa-se encontrar diferencas nas diades com e sem

marcagao social na orientacdo e na posicdo relativa.

Hipétese 5: Pensa-se encontra nas diades com marca¢do social,
procedimentos de co-resolugio que reenviam a niveis hipotéticos de

estratégias cognitivas superiores as diades sem marcagdo social.

8.1. AMOSTRA

O nimero total da amostra € igual a 40 sujeitos, com uma média de
idades igual a 6 anos e 17 meses, e uma amplitude de idades entre os 6 e 0s
7 anos, com igual nimero de criangas do sexo masculino e feminino, de
nivel sécio-econémico médio, provenientes de uma escola particular da
drea de Lisboa e de turmas préximas quer no espago fisico quer no

envolvimento de actividades conjuntas.
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8.2. SELECCAO DA AMOSTRA

A todos os sujeitos das duas turmas foi aplicado individualmente o
teste Piaget-Head e distribuidos posteriormente por 4 condicdes
experimentais de forma a constitufrem 4 grupos homogéneos face 2

constru¢io da nog@o de direita-esquerda.

8.3. VARIAVEIS CONTROLADAS

8.3.1. SEXO

A varidvel sexo foi controlada de forma a que na amostra existisse

igual niimero de criangas do sexo feminino e masculino.
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8.3.2. TIPO DE RELACOES DE AMIZADE NA CONSTITUICAO

DIADICA

Todos os sujeitos da amostra sdo provenientes de duas turmas, da
mesma escola, que frequentam o mesmo hordrio, que estio perto
fisicamente uma da outra e que tm actividades conjuntas: educacio fisica,

musical, recreio e higiene oral.

8.3.3. REPRESENTACAO QUE OS SUJEITOS TEM DA TAREFA

POR A MESA: conhecimento da regra convencionalmente correcta

Tem relevéncia para os estudos neste dominio saber até que ponto a
crianca conhece e compreende a regra. Deste modo a regra ndo deve estar
somente implicita no dispositivo experimental mas ser clara para a crianga,

ela deve compreender os motivos da existéncia da regra e do seu porqué.

A observagio das praticas em contexto escolar que envolvem a tarefa

em estudo possibilitou saber que a regra presente no material era
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"socialmente significante”, o esquema social simbolizado era
efectivamente reconhecido e utilizado pelos sujeitos, facto que foi
observado através da convivéncia de todos os sujeitos com a regra, na sua

hora do almogo.

8.4. PROCEDIMENTO

Todo o estudo decorreu na mesma sala que tinha um tapete no cho,

uma mesa, 3 cadeiras, uma secretaria e duas cAmaras video.

Num primeiro momento foi aplicado individualmente, & totalidade da
amostra (n= 40), o teste Piaget-Head, com o objectivo de constituir grupos

emparelhados na construgio da nogfo de direita/ esquerda.

As diades foram constituidas por duas criancas que obtiveram igual
resultado no teste Piaget-Head. Aceita-se como igual uma diferenca de

resultados no teste de 2/ 3 pontos, como no estudo de Dalzon (1992).

A cada diade, dos grupos sem marcacdo social e com marcagdo
social, correspondem dois sujeitos que resolvem a tarefa individualmente e

que obtiveram resultados equivalentes no pré-teste Piaget-Head.
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Posteriormente, em média 1 semana, aplicou-se uma Prova Griéfica,

individualmente, a0  grupo com marcagdo social e ao grupo sem

marcagdao social (ver anexo 1).

Posteriormente os dois grupos com marcagdo social e sem marcacdo
social passaram por uma fase de treino diddica e uma fase de treino
individual constituindo 4 subgrupos: Subgrupo com marcacdo social
diade, subgrupo com marcaci@o social individual, Subgrupo sem

marcagdo social diade e Subgrupo sem marcagdo social individual

Imediatamente apdés a fase de treino, foi novamente aplicada,
individualmente, as provas graficas, iguais ao pré-teste, ao grupo com

marcagdo social e sem marcagdo social , respectivamente.

Ap6s 10 dias foi aplicada novamente as provas graficas aos grupos
com e sem marcacdo social que tinham passado por uma fase de treino

diddica e individual seguido do teste Piaget-Head (ver anexo 2).

108



8.4.1. FASE EXPERIMENTAL OU DE TREINO

Seguidamente descreve-se as fases treino de cada grupo experimental

€ as respectivas instrucdes.

8.4.1.1. TAREFA DA FASE DE TREINO E INSTRUCOES DO

SUBGRUPO COM MARCACAO SOCIAL INDIVIDUAL

No subgrupo com marcagdo social individual, os sujeitos deveriam
realizar uma tarefa que consistia em “pdr a mesa”, para 4 situacdes que se

designaram de A, B, C, D (ver figura 1).

FIG. 1: TAREFA DA FASE DE TREINO DO GRUPO COM MARCACAO

SOCIAL INDIVIDUAL

e Material: 4 facas, 4 garfos e 4 pratos.
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Na condi¢fo individual as criancas tinham de resolver a tarefa de pér a
mesa, distribuindo 8 talheres, 4 garfos e 4 facas, sem sair do seu lugar.
Colocavam a meéa para 4 pratos: para si proprio, a sua frente, a sua direita
e a sua esquerda. Os 4 pratos eram previamente colocados, antes da entrada
das criangas na sala. Os garfos e as facas que eram para distribuir, estavam

todos juntos no centro da mesa.

As instrucdes eram: ““ Vais pér a mesa. Ha uma regra. Tens que por
para ti os talheres assim (era dado um modelo em papel para sua mao) e
para os outros também tem que ficar bem posto para que possam comer
tdo bem como tu. Ndo podes sair do teu lugar para que eu te possa filmar
e depois mostrar. No final tens que ter os talheres bem postos para que

todos possam comer como deve ser”’.

8.4.1.2. TAREFA DA FASE DE TREINO E INSTRUCOES DO

SUBGRUPO COM MARCACAO SOCIAL DIADE

No subgrupo com marcagdo social diade, os sujeitos deveriam
realizar uma tarefa que consistia em “pér a mesa”, para 4 situagdes que se

designaram de A, B, C, D (ver figura 2).
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FIG. 2: TAREFA DA FASE DE TREINO DO GRUPO COM MARCACAO

SOCIAL DIiADE

B
[D]

d [4

e Material: 4 facas, 4 garfos e 4 pratos.

Na condi¢do diddica as criancas estavam sentadas frente a frente e
tinham de distribuir os 8 talheres, 4 garfos e 4 facas, sem ambos safrem do
seu lugar. Os talheres eram distribuidos para as 4 situagdes, como na tarefa
anterior. Os 4 pratos eram previamente colocados, antes da entrada das
criangas na sala. Os talheres que eram para distribuir estavam todas juntos

no centro da mesa.

As instrucdes eram: “ Vocés vdo por a mesa. Ha uma regra. Tém
que por para vocés os talheres assim (era distribuido um modelo em
papel a cada um) e para os outros também tem que ficar bem posto para

que possam comer tao bem como vocés. Nao podem sair do vosso lugar
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para que eu vos possa filmar e depois mostrar. No final tém que ter os

talheres bem postos para que todos possam comer como deve ser”’.

8.4.1.3. TAREFA DA FASE DE TREINO E INSTRUCOES DO

SUBGRUPO SEM MARCACAO SOCIAL INDIVIDUAL

O subgrupo sem marcagdo social individual, realizou uma tarefa que
consistia em “jogar um jogo”. As 4 situacGes designaram-se de A, B, C,

D (ver figura 3).

FIG. 3: TAREFA DA FASE DE TREINO DO GRUPO SEM MARCACAO

SOCIAL INDIVIDUAL

Sujeito A

e Material: 4 hex4gonos (em substituicdo dos pratos), 4 tridingulos (em

substitui¢do dos garfos) e 4 trapézios (em substituicio das facas).
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Na condi¢go individual as criangas tinham de resolver a tarefa de
distribuir 8 pegas, 4 tridingulos e 4 trapézios, sem sair do lugar. Colocavam
as pecas tendo como referéncia 4 hex4gonos: para si préprio, a sua frente, &
sua direita e a sua esquerda. Os 4 hexdgonos eram previamente colocados,
antes da entrada das criancas na sala. As pecas que eram> para distribuir

estavam todas juntas no centro da mesa.

As instrugdes eram: “Vocés vao jogar um jogo. Hi uma regra. Tém
que por para vocés as pecas assim (era distribuido um modelo em papel a
cada um) e para os outros também tem que ficar bem posto para que
possam jogar tao bem como vocés. No final tém que ter as pecas bem

postas para que todos possam jogar como deve ser”’.

8.4.1.4. TAREFA DA FASE DE TREINO E INSTRUCOES DO

SUBGRUPO SEM MARCACAO SOCIAL DIADE

O subgrupo sem marcagdo social diade, realizou uma tarefa que
consistia em “jogar um jogo”. As 4 situacdes designaram-se de A, B, C,

D (ver figura 4).
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FIG. 4: TAREFA DA FASE DE TREINO DO GRUPO SEM MARCACAO

SOCIAL DIADE

Sujeito B

Sujeito A

* Material: 4 hexdgonos (em substitui¢do dos pratos), 4 tridngulos (em

substitui¢do dos garfos) e 4 trapézios (em substitui¢do das facas).

Na condic@io em diade as criangas estavam sentadas frente a frente e
tinham de distribuir as 8 pecas, 4 tridngulo e 4 trapézio, sem sairem do seu
lugar. Distribuiam as pegas tendo como referéncia 4 hexdgonos como na
tarefa anterior. Os 4 hexdgonos eram previamente colocados, antes da
entrada das criancas na sala. As pecas que eram para distribuir estavam

todas juntas no centro da mesa.

As instru¢Ges eram: “Vocés vao jogar um jogo. Hd uma regra. Tém que

por para vocés as pegas assim (era distribuido um modelo em papel a
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cada um) e para os outros também tem que ficar bem posto para que
possam jogar tido bem como vocés.. No final tém que ter as pecas bem

postas para que todos possam jogar como deve ser”.

Os estudos que incidem sobre o papel construtor das interaccoes
sociais podem dividir-se em dois grupos de estudos, de acordo com o
caracter simétrico ou ndo dos papeis atribuidos, pelo experimentador, aos
pares em interac¢do. No presente trabalho as interacgdes sdo simétricas
pois os sujeitos que devem resolver uma tarefa e alcangar uma solugio

comum tém 0 mesmo status.

8.4.2. TECNICAS DE FILMAGEM E MONTAGEM

Para a condig@o diddica, foi realizado um estudo sobre a técnica de
filmagem mais adequada aos objectivos deste trabalho. As cimaras com
grandes angulares e com o registo automatico do tempo accionado estavam
fixas atrds de cada um dos sujeitos deslocadas num Angulo
aproximadamente 20° das costas dos sujeitos, uma & direita e outra 2
esquerda de cada sujeito. O que permitiu com cada ciAmara filmar

integralmente os sujeitos e a mesa e parte do outro sujeito este




procedimento possibilitou posteriormente a montagem para a anilise das
interacgdes. Para a condicdo individual a miquina estava em frente ao

sujeito.

8.5. INSTRUMENTOS

8.5.1. O Teste Piaget-Head de Galifret-Granjon

No pré-teste e pds-teste aplicou-se, individualmente, 2 totalidade da
amostra, o teste Piaget-Head também chamado teste de Orientagdo Direita-

Esquerda de Galifret-Granjon (1958).

Este teste, pela andlise da sua estrutura, que se descreve
posteriormente, parece ser o mais adequado para determinar o nivel de

constru¢do da nogfo direita/esquerda em cada sujeito.

Dalzon (1988) optou por apresentar-nos somente, no seu artigo, os
resultados do Teste Piaget-Head porque as outras provas: Prova Direita

Esquerda de Rey; Prova de Reconhecimento Direita - Esquerda, construida
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para a circunstdncia, a qual tem por objectivo determinar os modos de
projec¢do sobre um objecto orientado; e uma prova de descentracio,
construida igualmente para a sua investigacdo e que consiste em imaginar
uma cena sobre diferentes pontos de vista ddo resultados que vdo

exactamente no mesmo sentido do Teste Piaget-Head.

Por isso optou-se pela aplicacdo deste teste que tem como objectivo
estudar o reconhecimento da orientacéo direita-esquerda entre os 6 e os 12-

14 anos.

O teste Piaget-Head é composto por dois teste: um retirado da Prova
de Piaget “Direita-Esquerda” e o outro da Prova de Head “mfo-olho-

orelha”.

A prova de Piaget e da prova de Head, possibilitou obter uma escala
de desenvolvimento dos 6 aos 12-14 anos para o reconhecimento da

orientac@o direita-esquerda.

O teste Piaget-Head, mais concretamente, a técnica do
reconhecimento “Direita -Esquerda” foi adquirida no livro de Piaget, Le
Jugement et le raisonnement chez 'enfant, 1924, pp. 124- 126, e o teste de

Head “méo-olho-orelha”, foi retirado do livro de Head, “Aphasia and
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Kindred Disorders at Speech” prova que o autor chama “The hand, eye and

hear teste”(Op. cit., Vol. I, pp. 157-160).

8.5.1.1. A sua estrutura

O teste Piaget-Head é composto, como anteriormente se referiu, por

uma prova de Piaget e outra de Head.

8.5.1.2. Piaget-Head: anilise estrutural da prova retirada de Piaget

No teste Piaget-Head de Galifret-Granjon (1958), a parte retirada de
Piaget, € composta por trés provas que correspondem &s fases essenciais de
desenvolvimento da aquisicio da nogdo de direita-esquerda:
reconhecimento sobre si mesmo; reconhecimento sobre o outro, de frente;

reconhecimento da posigdo relativa de 3 objectos.

118




8.5.1.2.1. PROVA 1: RECONHECIMENTO SOBRE SI MESMO

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento da direita-
esquerda sobre si mesmo e é composta por duas questdes (prova 7 de

Piaget):

1%- “Mostra-me a tua mao direita.”

2%~ “Mostra-me a tua mao esquerda’.

8.5.1.2.2. PROVA 2: RECONHECIMENTO SOBRE O OUTRO, DE

FRENTE

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento que o
sujeito tem da direita-esquerda sobre o outro, que estd & sua frente e é

composta por duas questdes (prova 8 de Piaget):

1% “Bem agora entio, diz-me qual é a minha mdo direita?”

2%- “E a minha mao esquerda?”’
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8.5.1.2.3. PROVA 3: RECONHECIMENTO DA POSICAO

RELATIVA DE TRES OBJECTOS

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento que o
sujeito tem da posigdo relativa de 3 objectos e é composta por 6 questdes

(prova 11 de Piaget):

1%- “O tinteiro estd a direita ou & esquerda das chaves?”

2%- “O tinteiro estd a direita ou & esquerda do relégio?”

3%- “As chaves estdo a direita ou & esquerda do tinteiro?”

4%- “As chaves estdo a direita ou & esqlterda do relogio?”’

5°%- “Bem agora entdo, o reldgio estd & direita ou i esquerda das
chaves?”

6%~ “O religio estd a direita ou & esquerda do tinteiro?”.
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8.5.1.3. PIAGET-HEAD: anilise estrutural da prova retirada de Head

No teste Piaget-Head de Galifret-Granjon (1958), a parte retirada de
Head, € composta por trés provas que correspondem as fases de
desenvolvimento da aquisi¢io da nogfio de direita-esquerda: imitacfio dos
movimentos do observador face a face; execucdo dos movimentos

mediante ordem oral; imitacdo mediante figuras esquematicas.

8.5.1.3.1. PROVA 1: IMITACAO DOS MOVIMENTOS DO

OBSERVADOR FACE A FACE

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento que o
sujeito tem da direita-esquerda sobre o outro, que esti i sua frente, e é

composta por 15 itens (prova 1 de Head);
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8.5.1.3.2. PROVA 2: EXECUCAO DOS MOVIMENTOS MEDIANTE

ORDEM ORAL

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento da direita-
esquerda que o sujeito tem sobre si prdprio, mediante ordem oral e &

composta por 15 itens (prova 4 de Head);

8.5.1.3.3. PROVA 3: IMITACAO MEDIANTE FIGURAS

ESQUEMATICAS

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhecimento da direita-
esquerda que o sujeito tem sobre o outro, de frente, mediante figuras
esquematicas e € composta por 8 itens (prova 3 de Head) (ver anexo 2,
Folha de Notag@o do Teste Piaget-Head, onde estio descriminados todos os
movimentos que o sujeito deve realizar quer seja frente ao outro, mediante

ordem oral ou figuras esquematicas).
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8.5.2. PROVA GRAFICA

A prova grifica do grupo com marcaco social é andloga & prova
grifica do grupo sem marcagdo social. As provas, construidas para a
situacdo, sdo semelhantes s situagdes da fase de treino dos grupos com e

sem marcacao social.

A prova grifica € uma tarefa que tem a mesma 16gica de construgio
que a tarefa da fase de treino mas de natureza diferente. Pensou-se que
deste modo os grupos teriam progressivamente uma adequada
representacdo da tarefa e que as provas grificas constituiriam maior

dificuldade que a fase de treino.

A prova grifica em ambos os grupos foi cotada com 2 pontos na
orientagdo das pecas e 1 ponto da posi¢cdo relativa. Pretendia-se verificar
se as criangas orientavam correctamente os garfos e as facas, na condigio
de com marcagdo social, e se orientavam correctamente os tridingulos e os

trapé€zios, na condi¢io sem marcagdo social.

A prova gréfica individual € avaliada nos 3 itens (B, C, D) na posicdo

relativa e na orientacdo das pegas.

123




Para cada item a posigdo relativa pode ser incorrecta e correcta sendo

atribuido O e 1 ponto respectivamente.

Para cada item 2 orientagdo incorrecta de ambas as pecas é atribuido
0 pontos, para a orientagdo correcta de uma das pegas é atribuido 1 ponto.
Para orientago correcta de ambas as pegas é atribuido 2 pontos.
Consequentemente a cotagdo minima é de O pontos e a méixima nos 3 itens,

€ de 9 pontos.

8.5.3. INSTRUMENTOS DE ANALISE DAS DINAMICAS
INTERACTIVAS E DOS PROCEDIMENTOS DE RESOLUCAO DA

TAREFA NO DECURSO DA FASE DE TREINO

Refere seguidamente os instrumentos de andlise das dinimicas interactivas

e dos procedimentos de resolugdo da tarefa no decurso da fase de treino.
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8.5.3.1. Grelha de analise das dinAmicas interactivas

De acordo com Gilly (1995) s@o analisados quatro tipos de dinAmicas

Interactivas nas dfades com e sem marcac#o social:

1. Colaboracdo conformista: um dos dois sujeito parece activo,
elabora uma soluc@o e o outro contenta-se em segui-lo ou fornece

um feed-back gestual ou verbal de acordo;

2.Verdadeira co-construcdo sem manifestacées observdveis de
desacordo: um dos dois sujeitos comega uma ac¢fio ou uma frase o
outro continua, depois o primeiro volta a intervir e assim

sucessivamente;

3. Confrontagdo com desacordo: um sujeito faz uma proposta que o

outro ndo aceita, sem argumentar nem propor outra coisa;

4. Verdadeiras confrontacées contraditérias: o sujeito que se opdem

reage com um desacordo argumentado ou uma outra proposta de

procedimento.
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O critério adoptado para a classificagio do tipo de dinimica das
diades foi o seguinte: quando a dfade alcanca um nivel de interaccdo mais
elevado, nem que esse tipo de dinimica éeja manifestado com uma
frequéncia muito baixa (um comportamento), essa diade é classificada

como pertencente a esse nivel.

8.5.3.2. Grelha de andlise dos procedimentos de resoluciio

Como no estudo de Dalzon (1990) foram analisados os
procedimentos de projecgdo sobre o outro tendo sido estes classificados em
fungdo do grau de manifestagdes motoras observdveis. Estes
comportamentos observaveis reenviam a um nivel hipotético de estratégias

cognitivas (ver grelha pagina seguinte).
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Procedimentos observaveis

Nivel hipotético das estratégias
cognitivas

Auséncia de procedimentos
observaveis com resultado
negativo

Gestos de rotacéo total do corpo

e Tentativa de sair do lugar
para se colocar no lugar do
outro

Rotacio inteira do corpo

Espelho

Gestos subtis de rotagio

Rotacdo dos bragos

Rotaciio das mios

Rotacdo da cabeca

Rotacio ocular

Intermédia

Auséncia de respostas
comportamentais manifestas com
resultado positivo

Transfert cruzade
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Assim os procedimentos 1, 2 (“tentativa de sair do lugar” e “voltar o
corpo”) reenviam a estratégia cognitiva em “espelho”. Estes gestos sdo
gestos de rotagdo total do corpo. O sujeito considera que a direita e a
esquerda do que lhe estd & sua frente corresponde & sua prépria direita e

esquerda.

Os procedimentos 3, 4, 5 e 6 (“rotagdo dos bragos”, “rotaciio das
maos”, “rotagdo da cabega” e “rotagdo ocular”) reenviam a uma estratégia
que podemos qualificar de “intermédia”. Ndo é em “espelho”, ndo é ainda
“transfert cruzado”, mas é em todo o caso um inicio de translag¢do indirecta.

E uma estratégia que tem ainda necessidade de referéncia mais ou menos

subtil ao corpo para ser eficaz.

A categoria 6 faz referéncia a uma auséncia de resposta em acto
manifesta. As crian¢as que dominam a estratégia mais elaborada “transfert
cruzado” ndo necessitam de referéncia ao seu corpo para se projectar sobre

O outro.
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IX. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

9.1. PRIMEIRO NiVEL DE ANALISE

9.1.1. EVOLUCAO DOS 4 SUBGRUPOS NA CONSTRUCAO DA

NOCAO DE DIREITA-ESQUERDA (PIAGET-HEAD)

Com o objectivo de possibilitar a tomada de decisGes correctas em
relacdo a andlise estatistica dos dados, procedeu-se primeiramente a sua
andlise preliminar. Esta anélise preliminar dos dados do teste Piaget-Head
revelou que estes ndo se distanciam de uma distribui¢do normal no pré-
teste ( n = 40; mix. d = 0.12; p > 0.20) e no pos-teste ( n = 40; max. d =
0.12; p > 0.20) apresentando homogeneidade de varidncias. Tais
caracteristicas permitem o uso da andlise de varifncia para testar o padrio
associado aos desempenhos médios dos sujeitos nas 4 condicGes

experimentais.
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Como planeado metodologicamente os quatro grupos experimentais
sdo homogéneos relativamente ao desempenho no pré-teste Piaget-Head. O
desempenho médio das criangas é em geral idéntico. A homogeneidade é
verificada entre os grupos com (M= 44,52) e sem (M= 46,68) marcacio
social (F< 1) e entre a condi¢des de interacgdo diade (M= 45,25) e
individual (M= 45,95) (F< 1). A total equivaléncia é corroborada pela ndo
interacc@o destes factores (M gep marcagio social individual = 46,505 M sem marcacio

social diade™ 46985; M com marcagio social individual = 45 540; M com marcacio social diade

= 43,65).

Relativamente & evolugdo das criancas na construgiio da nocdo de
direita - esquerda denota-se uma evolugfo do Piaget-Head pré-teste (PH_1)
para o Piaget-Head pés-teste (PH_2) (M Se = 62,00; F(1,36)= 18,57; p<
.000) sendo o sentido desta evolugdo positivo (PH_2> PH_1). Na tabela 1
pode-se constatar que a média desta evolugdo é de 7,59 pontos (ver pag.

seguinte).

Relevante € o facto da varidvel tempo de medida (PH_1/ PH_2) nfo
interagir com nenhuma outra varidvel. Tal parece indicar que todos os 4
grupos evoluiram igualmente independentemente da condigdo experimental

a que foram sujeitos.
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TABELA 1: COMPARACAO DE DESEMPENHOS NO PIAGET-HEAD

1-MARCACAOQ, 2-INTERACCAO, 3-TEMPO

df df MS

Effect Error Error F p-level

1 1 36 192,1892 ,03293 ,857027
2 1 36 192,1892 ,10668 ,745845
3 1 1151403 36 61,9976 1857175 1000121
12 1 236,328 36 192,1892 1,22966 274826
13 1 50,403 36 61,9976 ,81299 ,373232
23 1 58,653 36 61,9976 ,94606 ,337216
123 1 114,003 36 61,9976 1,83883 ,183533

TABELA 2: MEDIAS E MUDAN CA DOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS NO TESTE

PIAGET-HEAD

Pré-teste (P_H1) Pos-teste (P_H2) Mudanga
Sem marcagio social 46,68 52,67 59
e Individual 46,50 48,40 1,9
e Diade 46,85 56,95 10,1
Com marcagio social 44,52 53,70 9,1
o Individual 45,40 55,25 9,85
¢ Diade 43,65 52,15 8.5
M= 7,59

A mudanga de desempenho geral entre o pré-teste e o pds-teste pode

ser devida quer a mera situagdo de teste-reteste, quer por algo que é comum

aos 4 grupos.
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Uma leitura das médias de mudanca verificada pelo re-teste parece
sugerir no entanto que o grupo sem marcac@o social individual evoluiu
muito menos que os restantes grupos (M= 1,9). Tal padrdo dos dados nio
€ porém sugerido pela anédlise da interac¢fio de segunda ordem realizada

anteriormente.

Com vista a verificar se tal ndo rejei¢do poderd ser meramente devida
a questdes de poténcia de teste, precedeu-se & sua re-andlise por
recorréncia a um contraste especifico. Com maior poténcia de teste a
hipétese revelou-se marginalmente significativa (Mse= 61,99; F(1,36)=

3,46; p< .07).

Comparagtes planeadas relativas ao nivel de evolugfio dentro de cada
condigdo sugerem que ela € efectiva em 3 grupos. O subgrupo sem
marcagdo social individual tem um desempenho diferente dos restantes
grupos: néo hd uma evolug@o significativa do Piaget-Head (pré-teste) para
o Piaget-Head (pds-teste) (M p.p = 46,5; Mp.y, = 48,40; t (1,36)= 0.85;
p< .59). Este facto leva a suspeitar que o subgrupo apés a situacgéo
experimental da condigdo individual sem marcacfio social ndo evoluiu na

construgdo da nogdo de Direita - Esquerda.
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No subgrupo sem marcacdo social diade hi uma evolugio
significativa do Piaget-Head (pré-teste) para o Piaget-Head (pds-teste) (M
p-1 = 46,8; M pyg2 = 56,95; t (1,36)= 2,86; p < .007). Este facto permite
concluir que o grupo apds a situagdio experimental da condigdo sem
marcagdo social diade evoluiu na construcio da nogdo de Direita -

Esquerda.

Pode-se entfio referir que para a condi¢do sem marcacdo social os
sujeitos em diade evoluiram mais que os sujeitos que resolveram a tarefa

individualmente na constru¢éio da nocdo de direita-esquerda.

No subgrupo com marcacdo social individual hd uma evolugio
significativa do Piaget-Head (pré-teste) para o Piaget-Head (pds-teste)
(Mp.g; = 45,40; M p.y; = 55,25; t (1,36)= 2,79; p < .008). Parece, assim
que o subgrupo submitido a situagdo experimental da condicdo com
marcacdo social individual evoluiu na construcido da nogdo de Direita -

Esquerda.

No subgrupo com marcagdo social diade hi uma evolugdo

significativa do Piaget-Head (pré-teste) para o Piaget-Head (pds-teste)

(Mp_y; = 43,65; Mp.y, = 52,155 t (1,36)= 2.41; gl = 9; p < .02). Assim, o
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subgrupo submetido a situagdo experimental com marcacédo social diade

evoluiu na construgfio da nogdo de Direita-Esquerda.

A titulo de conclusdo poderemos afirmar que em geral todas as
condi¢Bes experimentais contribuiram para uma evolucio da nogio de
direita-esquerda dos sujeitos. Pode-se pensar que a condicio sem

marcagdo social individual podera ter tido resultados menos satisfatérios.

Como se referiu anteriormente constitufram-se 4  grupos
experimentais homogéneos na constru¢io da nogfo de direita-esquerda,
assumindo como igual resultado no teste Piaget-Head uma diferenca
méxima de 3 pontos, valor este igualmente assumido no estudo de Dalzon
(1992). Todos os subgrupos evoluiram em média mais do que este valor
excepto o subgrupo sem marcagdo social individual que evoluiu em média

1,9 pontos (ver tabela 2, pag. 130).

Por outro lado € relevante mencionar que o nimero de sujeitos da
condi¢do com marcagdo social diade que progrediram (6 sujeitos), que
estabilizaram (2 sujeitos) e regrediram (2 sujeitos) no teste Piaget-Head é
igual ao nimero de sujeitos da condigfio sem marcagdo social diade que

progrediram, estabilizaram e regrediram.
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9.1.2. EVOLUCAO NOS 4 SUBGRUPOS DO PRE-TESTE
PARA O POS-TESTE E POS-TESTE DIFERIDO DA PROVA

GRAFICA

Uma anélise preliminar dos dados relativos a prova gréfica revelou,
apds a aplicagio do teste de Kolmogorov-Smirnov, que os dados ndo se
afastam significativamente de uma distribuicio normal para a Prova
Grifica no pré-teste (n = 40; max. d = 0.18; p < 0.15) e no pés-teste (n =
40; max. d = 0.21; p < 0.10). No entanto os resultados obtidos na Prova
Grafica para o teste-diferido afastam-se significativamente dessa
distribuicdo (n = 40; max. d = 0.22, p < 0.05). Tal facto leva a que estes
dados sejam analisados por recorréncia a modelos nio paramétricos,

nomeadamente, o teste Mann - Withman e da mediana.
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Constatamos dos graficos 1 e 2 que a distribuicéo, variabilidade e tendéncia
central mudam consideravelmente no pés-teste e no pds-teste diferido da prova

grafica.

GRAFICO 1: DISTRIBUICAO, VARIABILIDADE E TENDENCIA CENTRAL NO POS-

TESTE DA PROVA GRAFICA NOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS

GRAFICO 2: DISTRIBUICAO, VARIABILIDADE E TENDENCIA CENTRAL NO POS-

TESTE DIFERIDO DA PROVA GRAFICA NOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS
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Uma leitura cuidada dos graficos, apresentados anteriormente, sugere que a
ndo existéncia de homogeneidade de varifincia entre os grupos representados se
deve ao facto de ter havido mudanca. A dispersdo dos dados no pré-teste é
truncada pelo extremo da escala . Este “efeito de tecto” ndo permite que se
verifique a mesma variabilidade dos dados entre pré e pés-teste. Diferentes graus
de mudanga entre os grupos reflectirdo necessariamente devido a este “efeito

tecto” diferencas a nivel de graus de disperséo.

Os graficos 3 e 4 referem-se aos ganhos relativos dos 4 grupos
experimentais no desempenho da prova grafica no pds-teste (ganhos imediatos) e

no pos-teste diferidos (ganhos a longo prazo).

GRAFICO 3: GANHOS RELATIVOS DOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS NO POS-

TESTE DA PROVA GRAFICA
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GRAFICO 4: GANHOS RELATIVOS DOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS NO POS-

TESTE DIFERIDO DA PROVA GRAFICA

Os gréficos 5 e 6, na pagina seguinte, mostram-nos o padrio de evolugdo

dos 4 grupos experimentais no desempenho da prova grafica.
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GRAFICOS 5, 6: PADRAO DE EVOLUCAO DOS 4 GRUPOS EXPERIMENTAIS NO

DESEMPENHO DA PROVA GRAFICA

4l /O“"&~O
3

i O/O\
1
TEMPO Nivel_2 TEMPO Nivel_2 —o- Sem marcagio

Nivel_1 Nivel_3 Nivel_1 Nivel_3 -+ Com marcagéo
Individual Diade

Tendo por objectivo verificar o nivel de evolugdio de cada subgrupo
analisou-se 0o desempenho na prova grafica nos tr€s diferentes momentos,

dois a dois, por recorréncia ao teste de Wilcox (amostras emparelhadas).

O subgrupo com marcacgdo social individual parece ter evoluido do
pré-teste para o pos-teste ( (Mp¢ =6.30; My, 8,30; n=10, Z= 2,36; p<
.01) porém do pods-teste para o pos-teste diferido nfo se registam ganhos
significativos na resolu¢do da tarefa (Xpos =8,30; Xp;n=8,00; n=10;

Z=1,095; p< .27). Este facto leva-nos a referir que o subgrupo com
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marcagdo social individual apés a situagdo experimental evoluiu de forma
significativa na resolugdo da prova grifica. Os ganhos imediatos sfo
significativos no sentido de uma melhoria no desempenho da tarefa gréfica

contudo nfo se fazem sentir de forma significativa a longo prazo.

O subgrupo com marcagdo social diade evoluiu significativamente
do pré-teste para o pés-teste (Mp; =4,20; M, =6,60; n=10; Z= 2,02; p<
.04) e do pés-teste para o pds-teste diferido ndo se registam ganhos
significativos (Mpes_=6,60; Mp;.=7,80; n=10, Z=1,33; p< .18). A anilise
destes dados levam-nos a referir que o subgrupo com marcacio social
diade ap6s a sitnacdo experimental evoluiu de forma significativa na

resoluc@o da prova grafica.

Registam-se ganhos imediatos significativos para ambas as condi¢des
do grupo com marcagdo social. No p6s-teste diferido, apesar da média dos

resultados ser superior ao pds-teste, esta evolugo ndo € significativa.

O  subgrupo sem marcagdo social individual evoluiu
significativamente do pré-teste para o pés-teste (Mp; =3,40; M5 =4,40;
n=10; Z=2,02; p< .04). Neste subgrupo regista-se um ganho imediato na

resolucdo da prova grifica enquanto que do pés-teste para o pés-teste
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diferido nd@o se registam ganhos significativos no desempenho da prova

grifica (Mpes_=4,40; Mp;r.=4,30; n=10; Z=0,36; p< .71).

O subgrupo sem marcacdo social condi¢do diade apesar de registar
ganhos no desempenho da prova grifica no pds-teste, ndo evoluiu
significativamente do pré-teste para o pds-teste (Mpy = 2,10; M5 = 3,00;
n=10; Z=1,36; P< .17 ) e do pés-teste para o pés-teste diferido(Mpes =

3,00; Mpy;.=2,40; n=10; Z=1,46; p< .14).

Estes resultados parecem sugerir, contrariamente ao esperado, que
ndo existe um ganho imediato significativo na resolugio da prova grifica

no subgrupo sem marcagdo social diade.

Sucintamente podemos referir que os sujeitos da condi¢io com
marcagdo social manifestam ganhos imediatos significativos em ambas as
condi¢des, individual e diddica. Contrariamente ao esperado, os sujeitos da
condi¢do sem marcacdo social individual registam ganhos significativos
na resolugdo da prova grifica imediatamente apés a fase de treino.

Contudo estes ganhos ndo se manifestam a longo prazo.

141



9.2. SEGUNDO NIVEL DE ANALISE

9.2.1. MEDIAS DE DESEMPENHO NA PROVA GRAFICA -
COMPARACAO DOS NIVEIS DE EVOLUCAO NOS

DIFERENTES GRUPOS

9.2.1.1. COMPARACAO RELATIVAMENTE A MARCACAO

SOCIAL

Ter ou ndo ter marcagfo social parece ser o factor relevante no nivel
de desempenho dos sujeitos analisados. Com vista a comparar 0s grupos
com e sem marcagdo social no seu nivel de desempenho na prova gréfica
recorreu-se ao teste da mediana, devido a distribuigdo e variabilidade dos
dados, verificada em andlise preliminar de dados e ao facto da comparagio

ser entre amostras ndo - emparelhadas.

Note-se que no pré-teste da prova grafica os grupos com e sem
marcagdo social apresentam um desempenho médio distinto (Xp¢ com marcaggio

social = 5,255 Xpt sem marcacio = 2,75) . A andlise dos desvios destes
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desempenhos relativamente ao que seria de esperar se este fosse igual (ver

tabela 3), corrobora a significancia desta hipétese.

TABELA 3: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DOS GRUPOS COM E SEM
MARCAGAO SOCIAL NO PRE-TESTE DA PROVA GRAFICA

Pré-teste

Com marcacio social | Sem marcacio social Total

<= Median: observed 7,00 13,00 20,00
expected 10,00 10,00
obs.-exp. -3,00 3,00

> Median: observed 13,00 7,00 20,00
expected 10,00 10,00
obs.-exp. 3,00 -3,00

Total: observed 20,00 20,00 40,00

Mediana geral= 3,5; Chi-Square= 3,6; df= 1; P=.06

O grupo com marcagao social tem um desempenho marginalmente
superior na resoluc@o da prova gréfica em comparagio com o grupo sem
marcagéo social (Chi-square= 3,6; gl=1; p<.06). O que parece demonstrar,
desde logo, no pré-teste, uma diferenca marginalmente significativa entre

0s grupos com e sem marcagado social na resolucédo da prova gréfica.

Pela tabela 4 constata-se que no pés-teste da prova gréfica o grupo
com marcagdo social regista um desempenho significativamente superior
em comparagdo com oS sujeitos do grupo sem marcagdo social (Chi-

Square = 10,10; df = 1; p = .001).
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TABELA 4: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DOS GRUPOS COM E SEM
MARCAGAO SOCIAL NO POS-TESTE DA PROVA GRAFICA

Pés-teste

Individual Diade Total

<= Median: observed 16,00 6,00 22,00
expected 11,00 11,00
obs.-exp. 5,00 -5,00

> Median: observed 4,00 14,00 18,00
expected 9,00 9,00
obs.-exp. -5,00 5,00

Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana= 7,00 ; Chi-Square = 10,10; df =1; p =.001

Assim sendo com vista a realizar uma anélise comparativa da
evolugdo de desempenho nos dois grupos utilizaremos as médias de
evolugdo para a comparagéo dos 4 grupos experimentais no desempenho da
prova grifica. Esta comparacdo seri realizada em tr8s momentos:
mudanga imediata (pés-teste menos pré-teste), melhoria (pbs-teste
diferido menos pés-teste) e mudanga a longo prazo (pés-teste diferido

menos pré-teste).

Primeiramente comparam-se as distribui¢des da evolugdo dos grupos
com e sem marcacdo social em relagdo a variavel mudanca imediata.
Com o objectivo de saber se existem diferencas significativas nos
desempenhos dos sujeitos dos grupos com e sem marcagio social logo

imediatamente apés a fase de treino.
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TABELA 5: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DOS GRUPOS COM E SEM
MARCAGCAO SOCIAL EM RELACAO A VARIAVEL MUDANCA IMEDIATA

Mudanca imediata (pés-pré)

Sem marcacio social Com marcacio social Total
<= Median: observed 14,00 12,00 26,00
Expected 13,00 13,00
Obs.-exp. 1,00 -1,00
> Median: observed 6,00 8,00 14,00
Expected 7,00 7,00
Obs.-exp. -1,00 1,00
Total: observed 20,00 20,00 40,00

Mediana geral = 1,00; Chi-Square = .44; df =1; p = .51

Constata-se que ndo existem diferencas significativas (Chi-Square =

.44; df = 1; p = .51) entre os grupos com e sem marcacio social, na prova

gréfica, imediatamente apds a fase de treino (ver tabela 5).

No pés-teste diferido, de acordo com a tabela 6, pode-se constatar

que existem diferencas significativas (Chi-Square = 8,12; df = 1; p = .004)

entre 0s grupos com e sem marcagdo social. O grupo com marcagdo social tem

um desempenho significativamente superior ao grupo sem marcagdo social no

p6s-teste diferido da prova gréfica.

TABELA 6: TESTE DA MEDIANA COMPARAQAO ENTRE OS GRUPOS COM E SEM
MARCACAO SOCIAL NO POS-TESTE DIFERIDO

Pés-teste diferido

Com marcacio social | Sem marcacio social Total

<= Median: observed 6,00 15,00 21,00
expected 10,50 10,50
obs.-exp. -4.50 4,50

> Median: observed 14,00 5,00 19,00
expected 9,50 9.50
obs.-exp. 4,50 -4,50

Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana= 7,00; Chi-Square = 8,12; df = 1; p =.004
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Seguidamente realizaremos uma comparagfo entre os dois grupos,
com e sem marcac¢do social, em relacdo a melhoria (pés-teste diferido
menos pos-teste) e mudanca a longo prazo (pds-teste diferido menos pré-

teste).

Com se pode constatar pela tabela 7 em relacdo a varidvel melhoria
ndo existem diferencas significativas entre os grupos com e sem marcagdo

social (Chi-Square = 2,13; df = 1; p =.14).

TABELA 7: TESTE DA MEDIANA COMPARAC}O DA MELHORIA NOS GRUPOS
COM E SEM MARCACAO SOCIAL

Melhoria (dif_t - pos_t)

Com marcacio social [ Sem marcacéo social Total

<= Median: observed 13,00 17,00 30,00
expected 15,00 15,00
obs.-exp. -2,00 2,00

> Median: observed 7,00 3,00 10,00
expected 5,00 5,00
obs.-exp. 2,00 -2,00

Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana = 0,00; Chi-Square =2,13; df=1; p =.14

Na tabela 8, que apresenta-se seguidamente, constata-se uma
diferenca significativa na resolugio da prova gréfica a longo prazo entre os

grupos com e sem marcacgdo social (Chi-Square = 4,91; df = 1; p = .02).
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TABELA 8: TESTE DA MEDIANA - COMP‘_ARA‘CAO ENTRE OS GRUPOS COM E
SEM MARCACAO SOCIAL EM RELACAO A MUDANGCA A LONGO PRAZO

Mudanca a longo prazo
(Dif-Pré)

Sem marcacio social Com marcaciio social Total
<= Median: observed 14,00 7,00 21,00
Expected 10,500 10,50
obs.-exp. 3,500 -3,50
> Median: observed 6,00 13,00 19,00
Expected 9,50 9,500
obs.-exp. -3,50 3,500
Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana = 0,00; Chi-Square =4,91; df=1; p =.02

Resumidamente, pode-se referir que o grupo com marcagdo social no
pré_-teste da prova gréfica tém um desempenho superior na resolucéo da
prova grédfica em comparacdo com o grupo sem marcagio social (Chi-
square= 3,6; gl=1; p<.05) e que imediatamente a fase de treino, este grupo
ndo t€m um desempenho significativamente diferente (Chi-Square = .44;
df = 1; p = .51). Entre o pds-teste e o pds-teste diferido os ganhos no
desempenho da prova gréfica do grupo com marcagdo social em relagio
ao grupo sem marcagdo social nao sao significativamente distintos (Chi-
Square = 2,13; df = 1; p = .14). Contudo pode-se referir que os resultados
indicam uma diferenca significativa entre os dois grupos, com e sem
marcagédo social, a longo prazo (Chi-Square = 4,91; df = 1; p = .02) no
desempenho da prova grifica. O grupo com marcacdo social tem um
desempenho significativamente superior ao grupo sem marcagdo social na

realizac@o da prova gréfica a longo prazo.
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9.2.1.2. COMPARACAO RELATIVAMENTE A INTERACCAO
SOCIAL.

Com o objectivo de estudar se a varidvel interac¢io social tem
impacto diferencial no desempenho dos sujeitos compararam-se os grupos

em diade e individual relativamente & resolugdo da prova grifica.

No pré-teste da prova grifica os grupos em diade e individual
apresentam um desempenho médio distinto (Xp¢ giage = 3,155 Xpt individual =

4,85) .

TABELA 9: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DOS GRUPOS DIADICOE
INDIVIDUAL NO PRE-TESTE DA PROVA GRAFICA

Pré-teste
Individual Diade Total
<= Median: observed 7,00 13,00 20,00
Expected 10,00 10,00
Obs.-exp. -3,00 3,00
> Median: observed 13,00 7,00 20,00
Expected 10,00 10,00
Obs.-exp. 3,00 -3,00
Total: observed 20,000 20,000 40,00

Teste da mediana= 3,50; Chi-Square = 3,60; df = 1; p =.06

Pode-se constatar, pela tabela anterior, que antes da fase de treino, os
sujeitos que constituirdo o grupo individual tém um desempenho superior,

marginalmente significativo, na resolugdo da prova grafica quando
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comparados com o0s sujeitos que constituirdo o grupo diddico (Chi-Square

=3,63; df = 1; p =.06).

Em relagdo ao desempenho no pés-teste entre o grupo diddico e individual
regista-se uma diferenca marginalmente significativa (Chi-Square = 3,63;
df = 1; p = .06). No pés-teste da prova grafica, os sujeitos em diade
registaram uma diferenca superior, marginalmente significativa, na
resolugdo da prova grafica em comparagdo com os sujeitos que resolveram

a tarefa de modo individual (ver tabela 10).

TABELA 10: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DOS GRUPOS DIADICO E
INDIVIDUAL NO POS-TESTE DA PROVA GRAFICA

Pés-teste

Individual Diade Total

<= Median: observed 14,00 8,00 20,00
Expected 11,00 11,00
Obs.-exp. 3,00 -3,00

> Median: observed 6,00 12,00 18,00
Expected 9,00 9,00
Obs.-exp. -3,00 3,00

Total: observed 20,000 20,000 40,00

Teste da mediana= 7,00; Chi-Square = 3,63; df = 1; p = .06

Assim sendo com vista a realizar uma andlise comparativa da
evolugdo de desempenho nos dois grupos utilizaremos as médias de
evolugdo para a comparagio dos 4 grupos experimentais no desempenho da
prova grifica. Esta comparagdo serd realizada em trés momentos:

mudanga imediata (pés-teste menos pré-teste), melhoria (pds-teste
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diferido menos pés-teste) e mudanga a longo prazo (pés-teste diferido

menos pré-teste).

Primeiramente comparam-se as distribui¢es da evolugio dos grupos
em diade e individual em relagfio 4 varidvel mudanca imediata. Com o
objectivo de saber se existem diferencas significativas nos desempenhos

dos sujeitos dos grupos diddico e individual logo imediatamente apés a

fase de treino.

TABELA 11: TESTE DA MEDIANA QOMPABACAO DOS GRUPOS EM DIADE E
INDIVIDUAL EM RELACAO A VARIAVEL MUDANCA IMEDIATA

Mudanca imediata (pés-pré)
Individual Diade Total
<= Median: observed 13,00 13,00 26,00
expected 13,00 13,00
obs.-exp. 0,0 0,0
> Median: observed 7,00 7,00 14,00
expected 7,00 7,00
obs.-exp. 0,00 0,00
Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana= 1,00; Chi-Square = 0,00; df = 1; p = 1,00

Pela andlise da tabela 11 ao trabalhar-se com a varidvel computada
da mudanca pois os grupos sdo distintos, marginalmente significativos, no
pré-teste, constata-se que ndo existem diferencas significativas entre os

grupos em diade e individual, na prova gréfica, imediatamente apés a fase
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de treino (mudanca imediata). Os desempenhos dos grupos individual e

diddico sdo iguais (Chi-Square = 0,00; df = 1; p = 1,00).

TABELA 12: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO ENTRE OS GRUPOS EM DiADE
E INDIVIDUAL NO POS-TESTE DIFERIDO

Pés-teste diferido
Individual Diade Total
<= Median: observed 10,00 11,00 21,00
Expected 10,50 10,50
Obs.-exp. -,50 .50
> Median: observed 10,00 9,00 19,00
Expected 9,50 9,50
Obs.-exp. ,50 -,50
Total: observed 20,00000 20,00000 40,00000
Teste da mediana= 7,00; Chi-Square =.10; df = 1; p =.75

No pds-teste diferido, esta diferenca ndo é significativa, como se pode
constatar na tabela 12, os sujeitos da situagdo do grupo diddico nio

manifestam um resultado significativamente superior em comparacfio com

os sujeitos da condic#o individual.

Seguidamente realizaremos uma comparag3o entre os dois grupos, em
diade e individual, em relacdo & melhoria (diferido menos pOs-teste) e

mudanga a longo prazo (pds-teste diferido menos pré-teste).

Pela andlise da tabela 13 em relagdo & varidvel melhoria pode-se

concluir que ndo existem diferencas significativas entre os dois grupos.
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Nio se manifestam diferencas significativas entre os sujeitos que resolvem

a tarefa em diade e individualmente (Chi-Square = 2,13; df = 1; p = .14)

TABELA 13: TESTE DA MEDIANA COMPARACAO DA MELHORIA NOS GRUPOS

EM DIiADE E INDIVIDUAL
Melhoria (dif_t - pos_t)
Individual Diade Total
<= Median: observed 17,00 13,00 30,00
Expected 15,00 15,00
Obs.-exp. 2,00 -2,00
> Median: observed 3,00 7,00 10,00
Expected 5,00 5,00
Obs.-exp. -2,00 2,0
Total: observed 20,00000 20,00000 40,00000

Teste da mediana= 0,00; Chi-Square =2,13; df = 1; p = .14

Na tabela 14, que apresenta-se seguidamente, nio se constata uma
diferenca significativa na resolugfo da prova grifica a longo prazo entre os
grupos diddico e individual (Chi-Square =,10; df = 1; p =.75)

TABELA 14: TESTE DA MEDIANA CQMPARACAO ENTRE OS GRUPOS EM DIADE
E INDIVIDUAL EM RELACAO NA MUDANCA A LONGO PRAZO

Mudanga a longo prazo
(dif.-pré)
Individual Diade Total
<= Median: observed 10,00 11,00 21,00
Expected 10,50 10,50
Obs.-exp. -,50 50
> Median: observed 10,00 9,00 19,00
Expected 9,50 9,50
Obs.-exp. 50 -,50
Total: observed 20,00 20,00 40,00

Teste da mediana= 0,00; Chi-Square =,10; df =1; p=.75
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De uma forma sucinta a varidvel interacgdo social parece ndo

interferir no desempenho dos sujeitos na resolugfo da prova gréfica.

9.3. NO DECURSO DA FASE DE CO-RESOLUCAO

Seguidamente procede-se a um andlise qualitativa das fases de co-
resolugdo das condigdes com marcac@o social e sem marcagdo social para
uma melhor compreensdo por que mecanismos estas duas condi¢des de

interac¢@o entre pares podem ser geradoras de progresso individual.

Os grupos em diade, com e sem marcagdo social, obtiveram iguais
resultados na constru¢io da nogio de direita-esquerda, isto €, nas duas
condi¢Oes igual niimero de sujeitos progrediu, estabilizou e regrediu na

constru¢do desta nog¢do.
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93.1. O NUMERO DE CONFLITOS E O TIPO DE DINAMICAS
INTERACTIVAS VERSUS OS GANHOS OBTIDOS NA
CONSTRUCAO DA NOCAO DE DIREITA-ESQUERDA NAS

DIADES COM E SEM MARCACAO SOCIAL

Na fase de co-resolucdo os sujeitos da diade 4 da condi¢io sem
marcagdo social e das diades 1, 2, 4 e 5 da condi¢do com marcacdo social

tiveram sucesso total na resolugfo da tarefa da fase de treino.

Inicia-se a andlise qualitativa do desempenho dos sujeitos realizando
uma comparagao entre os grupos diddicos das duas condi¢des, com e sem
marcagdo social. Pretendemos saber em que medida estes grupos se

diferenciam no nimero de conflitos e no tipo de dinAmicas interactivas.

Seguidamente foca-se a relagdo entre o ndmero de conflitos e o tipo
de dinfimicas interactivas e os ganhos obtidos no teste Piaget-Head, numa e
noutra condiggo. Para tal compara-se o ndmero de conflitos e o tipo de
dindmicas interactivas alcangados pelas diades com e sem marcacio social
com os ganhos obtidos no teste Piaget - Head (diferenca de pontos entre as

notas do pds e pré-teste).
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9.3.1.1. NUMERO DE CONFLITOS VERSUS GANHOS OBTIDOS

NA CONSTRUCAO DA NOCAO DE DIREITA-ESQUERDA

Na fase de co-resolugéio da condi¢fio com marcacdo social registaram-
se 15 conflitos enquanto que as diades sem marcacdo social registaram 6

conflitos.

Por outro lado a anélise do tipo das dinfmicas interactivas das diades
diz-nos que na condi¢do de marcagdo social as diades (1, 2, 4) e na
condicdo sem marcag@o social as diades (4 e 5) alcancaram dindmicas de
verdadeiras confrontacdes contraditérias nas quais o sujeito que se opde
reage com um desacordo argumentado ou uma outra proposta de

procedimento.

A diade n.° 5 da condi¢dio de marcacdo social e a diade n.° 1 da
condigdo sem marcacdo social alcancaram o tipo de dinimica interactiva
que podemos chamar de confrontagdes com desacordo, pois um sujeito faz
uma proposta que o outro nfo aceita, ndo argumenta nem propde outra

coisa.
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A diade n.° 3 da condi¢&o de marcag@o social e nas diades n.° 2 e n.° 3
da condi¢do sem marcagfo social registaram dinimicas que podemos
referir como de colaboragdo conformista, um dos sujeitos parece activo,
elabora uma solugfio e o outro contenta-se em segui-lo ou fornece um feed-

back gestual ou verbal de acordo.

O objectivo desta analise é saber se outro tipo de dinimicas, além das
verdadeiras confrontacdes contraditérias, podem gerar progressos

individuais.

Da anélise dos dados parece ndo existir uma relagfio entre o nimero
de conflitos e os progressos observados apds a interacgdo, medidos pelo
teste Piaget-Head, tanto nos sujeitos da condi¢io de marcagéo social como

da condi¢fo sem marcag#o social.

Os dois sujeitos da diade n.° 2 da condigdo com marcacio social, os
sujeitos n.° 14 e n.° 34, registaram 3 conflitos tendo progredido 21 pontos
e 32 pontos respectivamente no teste Piaget-Head, enquanto que os
sujeitos n.° 5 e n.° 30, da diade n.° 4 da mesma condi¢io, registaram 7
conflitos aumentando o seu resultado inicial, no mesmo teste, em 15 e 2,5

pontos respectivamente.
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Os dois sujeitos da diade n.° 4 da condi¢fio sem marcacéio social, os
sujeitos n.° 20 e n.° 18, registaram 2 conflitos tendo progredido 22,5
pontos e 27,5 pontos respectivamente no tesfe Piaget-Head. Na diade n.°
5, os sujeitos n.° 12 e n.° 6, registaram 2 conflitos aumentando o seu
resultado inicial, no mesmo teste, em 10 pontos e 0 pontos

respectivamente.,

Pode-se referir que os ganhos medidos pelo teste Piaget-Head parecem no

estar relacionados com o niimero de conflitos.

9.3.1.2. TIPO DE DINAMICAS INTERACTIVAS VERSUS
GANHOS OBTIDOS NA CONSTRUCAO DA NOCAO DE

DIREITA-ESQUERDA

Comparando os ganhos no teste Piaget-Head com o tipo de dinAmicas
interactivas alcancado, quer numa condi¢io quer noutra, pode-se referir
que os maiores ganhos na construgdo da nogdo direita-esquerda registaram-
se nas dindmicas de verdadeiras confrontacées contraditérias. Por
exemplo os sujeitos n.° 14 e n.° 34 da condi¢io com marcagdo social,

alcangaram ganhos no teste Piaget-Head de 21 e 32 pontos enquanto que
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na condigdo sem marcacdo social os sujeitos n.° 28 e n.° 18 tiveram

ganhos de 22,5 e 27,5 pontos respectivamente.

Por outro lado observou-se igualmente ganhos nas outras dindmicas
interactivas quer numa quer noutra condigdo. Por exemplo na condicio
sem marcagdo social os sujeitos n.° 16 e n.° 31, envolvidos em dinamicas
de tipo 1, colaboragdo conformista, registaram ganhos de 2 e 5 pontos
respectivamente. Na condi¢do com marcagdo social o sujeito n.° 8,
envolvido em dindmicas de tipo 3, confrontagdes com desacordo, registou

um ganho no teste Piaget-Head de 11 pontos.

9.3.2. NUMERO DE DESACORDOS VS POSICAO RELATIVA

E ORIENTACAO NO DECURSO DA FASE DE TREINO

Analisa-se seguidamente os itens (A, B, C, D) nos quais existem desacordo
e se este desacordo se centra na posigio relativa ou na orientagio, na fase

de co-resolucdo das diades com e sem marcagfo social.
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TABELA 15: NUMERO DE DESACORDOS EM RELAGAO AOS ITENS A, B, C, D,
NA POSICAO RELATIVA E NA ORIENTACAO NAS DIADES COM MARCACAO

SOCIAL E SEM MARCACAO SOCIAL

A B C D
PR O PR 0] PR O PR 0
S 1 S I S I S 1 S I S1I S I S1I
Com marcacio |, 5 5 1
social
Sem marcacio 1|1 111 L1
social

Legenda: PR: Posicdo relativa; O: orientacdo; S: sucesso; I: sucesso

Pode-se constatar pela tabela 15 que no grupo da condi¢io com
marcagdo social os desacordos centram-se em todos os itens enquanto que
no grupo da condigfio sem marcagdo social os desacordos centram-se
igualmente em todos os itens menos no item D. Por outro lado pode-se
constatar que para a condi¢do com marcagdo social os sujeitos opdem-se
mais em A e C do que em B e D. Para a condi¢fio sem marcacio social o

nimero de desacordos dos itens B e D e dos itens A e C sao iguais.
Os desacordos ocorreram somente ao nivel da posi¢do relativa para o

grupo com marcagdo social e para o grupo da condi¢io sem marcacdo

social tanto na orienta¢do como na posicdo relativa.
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Pensa-se ser relevante mencionar que nenhuma diade com marcacio
social, no decurso da fase de treino, teve insucesso ao nivel da orientac@o
dos objectos mas sim ao nivel da posi¢do relativa (nos itens A e B) . A
orienta¢do das pegas ndo era discutida para a condi¢iio com marcagdo
social pois a este nivel ndo lhes era colocado nenhum tipo dé problema. Os
sujeitos desta condigfo ndo tinham dificuldade em saber qual a orientacio

das pecas.

Tentaremos seguidamente saber se este desacordo foi benéfico, se os
sujeitos realizaram com sucesso a tarefa apés o desacordo. O niimero total
dos desacordos para a condig¢do com marcagdo social foi 15. Destes 15
desacordos, 15 produziram uma alteragio do comportamento do outro que

levou ao sucesso na resolucgo da tarefa na posicdo relativa dos objectos.

Por outro lado nas diades sem marcacdo social o nimero de
desacordos total é de 6 e apenas 2 produziram uma alteracio do
comportamento do outro que levou ao sucesso na resolugdo da tarefa na

posigdo relativa dos objectos.
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9.3.3. ARGUMENTOS UTILIZADOS QUE FAZEM MUDAR A OPINIAO

DO PAR

Analisa-se igualmente quais os argumentos utilizados que fazem
mudar a opini&o do par quer numa e noutra condi¢do. Os argumentos quer
numa condi¢@o quer noutra foram em nimero muito reduzido. Contudo nas
diades com marcacfo social e nas diades sem marcaciio social existem
argumentos que denotam que os sujeitos sdo capazes de uma descentracio
suficiente para analisar a direita e esquerda em fungfio do objecto e nfo

mais em fung¢do dele mesmo, como se faz numa projec¢io em espelho.

O sujeito 5 da condigfo com marcacio social refere: “A frente tem
de ser trocado” enquanto que o sujeito 12 da condicfio sem marcacdo
social tefere: “A frente tem de ser diferente”; “Estd bem porque os
nossos estdo assim cruzados e de lado também tem de estar” . Os sujeitos
das diades com marcagdo social usam, além dos argumentos mencionados
anteriormente, outros argumentos, “Estd tudo mal...nédo se come assim”,
que mudam igualmente a opinido do par e que obviamente ndo se
observam nas outras diades. Nas diades sem marcacdo social existe um
argumento “Sei que estd bem porque se vé assim: tridngulo, hexdgono,

trapézio... tridngulo, hexdgono, trapézio... tridngulo, hexdgono
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trapézio... tridngulo, hexdgono, trapézio” que parece denotar uma rotacio
g gono, trap que p ¢

mental do modelo, sendo este argumento verbal acompanhado por gestos.

Os sujeitos em diade utilizaram argumentos e gestos que fazem apelo
a descentragdio. As diades com marcacdo social mobilizaram outros
argumentos para além dos que as dfades sem marcacdo social utilizaram e

que possibilitaram mudar a opinido do par.

9.3.4. PROCEDIMENTOS DE RESOLUCAO NO DECURSO DA FASE
DE TREINO NOS GRUPOS COM E SEM MARCACAO SOCIAL DIADE

E O DESEMPENHO NO TESTE PIAGET-HEAD

Para comparar os dois grupos diadicos relativamente ao uso de
diferente tipo de procedimentos procedeu-se a uma anélise quantitativa dos
dados com recurso a técnicas estatisticas. Assim realizou-se uma
MANOVA, tendo como varidvel dependente o nimero de vezes que cada
sujeito utilizou um dos quatro tipos de procedimentos: a auséncia de
respostas manifestas com resultado negativo (ARMN), gestos de rotacio
total do corpo (GRTC), gestos subtis de rotagio (GSR) e auséncia de
respostas manifestas com resultado positivo (ARMRP). Os resultados

demonstram que os grupos na globalidade ndo diferem no recurso que
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fazem aos 4 tipos de procedimentos (Rao’s R=.980; Wilk’s Lambda= .79;
df= 4,15; P< .447). Ambos os grupos na resoluciio da tarefa na fase de

treino, utilizam do mesmo modo os quatro procedimentos.

Andlises univariadas, que comparam os dois grupos separadamente,
relativamente a cada procedimento, demonstram apenas um efeito marginal
associado 2 utilizagdo do procedimento GRTC, (Gestos de Rotacdo Total
do Corpo). O grupo com marcagdo social (G1) tende a fazer mais gestos
de rotagdo total do corpo do que o sem marcacdo social (G2) (ver tabela

pagina seguinte).

TABELA 16: NUMERO MEDIO DE VEZES QUE OS GRUPOS COM (G1) ESEM

MARCAGAO SOCIAL (G2) UTILIZAM OS 4 PROCEDIMENTOS

Procedimentos  (Gl) (G2) F(1,18) P

ARMRN 90 .80 .05 .82
GRTC 270 .30 354 .07
GSR 95 176 56 46
ARMCRP 27 220 14 .70

Legenda: ARMRN: Auséncia de respostas comportamentais
manifestas com resultado negativo; GRTC: Gestos de rotagio total do corpo;
GSR: Gestos subtis de rotagio;

Pela tabela 16 pode-se verificar que a estratégia mais utilizada é a

estratégia que mobiliza gestos subtis de rotacio (GSR) e a auséncia de

163




respostas manifestas com resultado positivo (ARMCRP).

Seguidamente verifica-se se o tipo de estratégia utilizado pelos
sujeitos se relaciona com o seu desempenho posterior no teste de Piaget-
Head. Em geral serd que o uso de alguma destas estratégias estd associado

a um melhor desempenho no teste Piaget-Head?

Para testar esta hipétese verificou-se a relacio existente entre o
nimero de vezes que os sujeitos utilizaram cada estratégia com a sua nota
no teste Piaget - Head. Para tal usou-se o modelo de Regressio Miuiltipla,
tendo por varidvel dependente o teste Piaget - Head e por varidveis

preditivas (VI) os 4 tipos de estratégias.

TABELA 17: RELAGAO EXISTENTE ENTRE O NUMERO DE VEZES QUE 0S
SUJEITOS UTILIZARAM CADA PROCEDIMENTO E O RESULTADO NO TESTE

PIAGET-HEAD

Varidvel dependente: Piaget-Head; Varidvel ind. = 4 tipos de procedimentos
Multiple R: .676; Multiple R-Square: .446; Adjusted R-Square: .298
F (4,15)=3,014; p<.052

Standard Error of Estimate: 10.1273

Intercept: -.082176353; Std.Error: 6.70; t(15)= -.0123;p <.990
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Pela andlise da tabela 17 podemos verificar que existe uma relacdo
entre a utilizagdo dos procedimentos utilizados na resolugéo da tarefa e o
desempenho no Piaget-Head. Seguidamente procedemos a uma anilise

mais detalhada do padréo desta relacgo.

Esta andlise (ver tabela 18) demonstra-nos que apenas parece existir
uma relagdo significativa entre o Piaget-Head e o procedimento de
resolucdo (ARMCCP) que reenvia a uma estratégia de transfert cruzado
(r= .60, t(15)=2.91; p< .01). Quando o resultado no teste Piaget - Head é
superior existe em simultineo uma mobilizagdo deste procedimento de
resoluc@o. Assim a relagdo acima identificada parece dever-se apenas ao

namero de vezes de utilizagdo de uma estratégia de transfert cruzado.

TABELA 18: CORRELACOES E CORRELACOES PARCIAIS ENTRE OS 4

PROCEDIMENTOS E O RESULTADO NO TESTE PIAGET - HEAD

Correlacdes e Correlagdes Parciais
| parciais | 12 |

Varidveis | Cor. |R-square | t(15) | p-
level

ARCMRN | 06 | .28 | .23 | .82
GRTC | -24 | 32 |-.95 | .35
GSR | 21 | .36 | .85 | 41
ARCMCRP | .60 | .17 | 291 | .01

Legenda: ARMRN: Auséncia de respostas comportamentais manifestas com
resultado negativo; GRTC: Gestos de rotagfo total do corpo; GSR: Gestos subtis
de rotagio; ARCMCRP: Auséncia de respostas comportamentais manifestas com
resultado positivo.
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Com o objectivo de verificar se mantém igual padrio nos dois grupos

diddicos realizou-se anélises por condic#o.

Pela andlise da tabela 19 verifica-se que, na condi¢io com marcacio
social diade, existe uma relacdo entre a utilizagio das estratégias e o

desempenho no teste Piaget-Head.

TABELA 19: REGRESSAO MULTIPLA NO SUBGRUPO COM MARCACAO SOCIAL
DIADE

Varidvel Dependente: P_H_G; V.I=4 tipos de procedimentos

Multiple R: .92; Multiple R-Square: .857; Adjusted R-Square: .742

F(4,5=1747,p<.02

Standard Error of Estimate:6.04; Intercept:-3.75; Std.Error:5.20; t(5)= -.72; p <.50

Ao proceder-se a uma andlise mais detalhada do padréo desta relacio
verifica-se que existe, no subgrupo com marcacido social diade, uma
correlagdo significativa entre o desempenho no teste Piaget-Head e o
procedimento de resolugdo que reenvia a uma estratégia de transfert

cruzado (r = .91; t(15)= 5.10; p < .003 ) (ver tabela 20).
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TABELA 20: CORRELACOES E CORRELACOES PARCIAIS ENTRE OS 4
PROCEDIMENTOS E O RESULTADO NO TESTE PIAGET - HEAD NO SUBGRUPO

COM MARCAGAO SOCIAL DIADE

Correlagoes e Correlagoes Parciais

| parciais | 12 | |
Varidveis | Cor. |R-square | t(15) | p-level
ARCMRN |25 | 08 |58 | .82
GRTC |-23 | .52 |-.53 | .35
GSR | 33 | .50 | .78 | .41
ARCMCRP .91 | .17 |5.10 | .003

Legenda: ARMRN: Auséncia de respostas comportamentais manifestas com resultado
negativo; GRTC: Gestos de rotagfo total do corpo; GSR: Gestos subtis de rotagio;
ARCMCRP: Auséncia de respostas comportamentais manifestas com resultado positivo.

Os resultados associados a uma mesma anilise relativamente ao
subgrupo sem marcacdo social diade parecem no entanto diferir dos
resultados do subgrupo com marcacdo social diade. A tabela abaixo
demonstra que, na condi¢do sem marcagdo social diade, nio existe uma
relagdo entre a utilizagdo dos 4 tipos de procedimentos e o desempenho no

teste Piaget-Head.

TABELA 21 : REGRESSAO MULTIPLA NO SUBGRUPO SEM MARCACAO SOCIAL

DIADE

Varfavel dependente: P_H_G Varidvel independente: 4 tipos de
procedimentos

Multiple R:.46; Multiple R-Square: .21; Adjusted R-Square: -.41

F4,5)=.341;p<.84

Standard Error of Estimate: 15.29; Intercept: 11.67 Std.Error: 21.53; t(5) = .54; p<.611
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No seu conjunto, estes dados parecem indicar-nos que o
procedimento de resolugdo da tarefa (ARCMCRP) que reenvia a uma
estratégia cognitiva de transfert cruzado, no decurso da fase de treino, estd
associado a um melhor desempenho do grupo com marcacio social no teste
Piaget-Head. Embora ambos os grupos ndo difiram no nﬁmero médio de
vezes que utilizam cada tipo de procedimento, a sua utilizagdo tem impacto
diferente em ambos os grupos. A utilizagdo de uma estratégia de transfert
cruzado pelos sujeitos do grupo com marcagio social diade parece ter
contribuido para, de alguma forma, os sujeitos apresentarem melhores
resultados no teste de Piaget - Head. O mesmo nfio aconteceu com o0s
sujeitos do grupo sem marcagdo social. Neste grupo a utilizacdo ou nio
utilizacdo deste tipo de estratégia parece ndo ter algum impacto no seu

futuro desempenho no teste Piaget - Head.
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X. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O objectivo deste estudo foi verificar e analisar o papel construtor das
interaccdes e significagdes sociais no desenvolvimento cognitivo. Tentou-
se compreender, em qué, em que condi¢des e por que processos as
interaccBes e as significagdes sociais tm um papel central na construgio

de competéncias cognitivas.

Discutir-se-4 primeiramente os resultados obtidos pelos 4 grupos
experimentais no teste Piaget-Head, na construgfio da nogfio de direita-

esquerda.

Seguidamente discute-se os resultados obtidos na prova grafica nos 4

grupos experimentais.

Tenta-se seguidamente articular e explicar os resultados obtidos na
constru¢do da nogdo de direita - esquerda com os resultados obtidos na

resolucéo de uma tarefa mais préxima da fase de treino (prova grafica).

Analisa-se seguidamente as fases de co-resolugiio dos grupos com e

sem marcagcdo social ao nivel do ndmero de conflitos obtidos e das
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dinfmicas interactivas relacionando estes dois aspectos com 0s ganhos

obtidos na construgdo da nogdo de direita - esquerda.

Seguidamente discutir-se-4 nos dois grupos a que nivel os desacordos
se centram e quais os argumentos utilizados que fazem mudar a opinifo do

par quer numa e quer noutra condigio.

Discutir-se-4 por dltimo os procedimentos utilizados no decurso da

fase de treino e a sua relagio com os ganhos obtidos na construcdo da

noc¢do de direita-esquerda.
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10.1. OS RESULTADOS OBTIDOS PELOS 4 GRUPOS

EXPERIMENTAIS NO TESTE PIAGET-HEAD

Os resultados confirmam a hipdtese 1: o desenvolvimento da
construgdo da nogdo de direita-esquerda é significativamente superior nos
subgrupos com marcagdo social individual, com marcacio social diade,
sem marcagdo social diade do que no subgrupo sem marcacdo social

individual.

Todos os subgrupos evoluiram na construgio da nocdo de direita-

esquerda, sendo o sentido dessa evolug@o positivo.

O subgrupo sem marcagdo social individual evoluiu em média 1,9
pontos. Este valor ndo pode ser considerado como evolucfio positiva (3
pontos). Os restantes subgrupos com marcacgdo social individual , com
marcagdo social diade e sem marcagéo social diade evolufram em média

mais do que este valor.

No grupo sem marcacdo social os sujeitos em diade evoluiram mais
que os sujeitos que resolveram a tarefa individualmente. As criangas que

resolveram a tarefa sem marcagfio social em dfade obtiveram ganhos
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significativos na construg¢io da noc@o de direita-esquerda. O que demonstra
a importincia da interacgdo social na constru¢do da nocdio de direita-

esquerda.

No grupo com marcagio social ambas as condigdes, diddica e
individual, permitiram que os sujeitos evoluissem na construgio da nocéo

de direita-esquerda.

Nos trés subgrupos que evoluem na constru¢do da nocdo de direita-
esquerda o problema colocado 2 crianga ndo é simplesmente cognitivo mas
social quer pelas condi¢des de resolucdo em diade quer pela significacio
social da tarefa facto este que pensamos justificar por si s6 os resultados

encontrados no presente estudo.

Os resultados revelam-nos igualmente uma mudanga na nocdio de
direita-esquerda superior no grupo com marcagéo social do que no grupo
sem marcagdo social. Os resultados dizem-nos que o facto de as criangas
trabalharem numa condi¢&io com marcagéo social, com material marcado
socialmente, conduz a progressos mais manifestos do que as criangas que

trabalharam com um material sem marcagfo social.
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Como esperado a média de evolugdo do subgrupo com marcacdo
social diade M= 8,5) é muito semelhante & média de evolucdo do
subgrupo com marcacao social individual '(M= 9,8). Como referido
anteriormente nas duas condi¢des o problema colocado 3 crianca nfio é
simplesmente cognitivo mas social. Contudo de acordo com De Paolis e
Mugny (1985) seria de esperar que a condigio diddica induzisse um
aumento de respeito pela regra que provém da relagfo social. No presente
estudo a condigfio de marcag@o social é de tal modo significativa para as
criangas quando a resolvem individualmente, que a resolugfio em diade nio
induz um aumento de respeito pela regra. A marcagfo social niio exige ser
suportada por uma relacdo social directa entre pares. Pode-se entdo referir
que na condigdo de trabalho individual a situagio com marcagio social
assegura por si s6 um progresso significativo sendo os progressos
independentes de se trabalhar individualmente ou de modo diddico com um
material socialmente marcado. Estes resultados estio de acordo com o
estudo de Rilliet citado por Doise e Mugny (1981) e de De Paolis e Girotto
(1992). Sucintamente, este estudo demonstra a possibilidade de criar as
condi¢Bes de marcagdo social fora da interac¢do directa dos pares,

apelando para normas simbolizadas no material experimental.

Os resultados demonstram igualmente que nas condi¢des de trabalho

individual s6 os sujeitos do grupo com marcacdo social mostram
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progressos substanciais na constru¢do da nogio de direita-esquerda. Os
sujeitos do subgrupo com marcagdo social individual t8m um desempenho
significativamente superior no teste Piaget-Head em comparacio com o
grupo sem marcagdo social individual. Tal como ja assinalavam De Paolis

e Mugny (1987) no estudo sobre a conservagio das relagdes espaciais.

10.2. OS RESULTADOS OBTIDOS PELOS 4 GRUPOS

EXPERIMENTAIS NA PROVA GRAFICA

Os resultados parecem infirmar a hipétese 2: o desenvolvimento na
resolucéo da tarefa grifica é significativamente superior, nos subgrupos
com marcagdo social individual, com marcagdo social diade, sem
marcagdo social diade em comparacio com o subgrupo sem marcagdio

social individual.

Na prova grifica, na resolugo de uma tarefa mais préxima da tarefa
resolvida na fase de treino, os resultados demonstram que as criancas do
grupo com marcagdo social individual evoluiram positiva e
significativamente na resolucdo desta tarefa, isto é, manifestaram apés a

fase de treino ganhos significativos na resolucio da tarefa gréfica.
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Esta melhoria no desempenho da prova grafica manifesta-se também

nas criangas do grupo com marcagdo social diade.

Ambas as condi¢des contudo n3o manifestam ganhos significativos a
longo prazo. Isto pode ser explicado devido ao “efeito de tecto” que nio
permite que se verifique a mesma variabilidade dos dados, sendo a

dispersdo dos dados truncada pelo extremo da escala.

No grupo sem marcagdo social diade apesar de manifestar ganhos na
resolugdo da prova grifica nfdo manifesta um desempenho

significativamente superior na resolugfo da tarefa.

O resultado que se afasta do esperado é o resultado do grupo sem
marcagd@o social individual que manifesta um desempenho positivo e

significativo na resolugfo da tarefa.

Contudo a marcagdo social parece ser o factor relevante no nivel de
desempenho dos sujeitos na prova grafica. Logo no pré-teste os grupos
com e sem marcagdo social apresentam um desempenho médio distinto.
Igualmente no pés-teste o grupo com marcagdo social regista um
desempenho significativamente superior em comparagio com os sujeitos

do grupo sem marcagdo social, constatando igualmente que existem
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diferencas significativas entre os dois grupos a longo prazo. Apesar no pés-
teste os sujeitos em diade registarem uma diferenca superior,
marginalmente significativa, na resoluc@o da prova grafica em comparagio
com 0s sujeitos que resolveram a tarefa individualmente esta diferenca
deixa-se de manifestar no pés-teste diferido. Contudo ao trabalhar—se com a
variavel computada da mudanga constatou-se que ndo existem diferencas
entre os grupos em diade e individual. A varidvel interaccdo social. A
varidvel interaccdo social ndo parece ter um impacto diferencial no

desempenho dos sujeitos na resolucdo da prova gréfica.

Estes resultados demonstram que na situacdo de marcagdo social a
significacdo da tarefa leva 4 mobilizagio de um conhecimento social

disponivel permitindo a resoluco do problema.

Por outro lado depois das sequéncias interactivas somente da
condi¢do com marcagdo social, os sujeitos tornam-se mais eficazes na
resolugdo de tarefas com a mesmas légicas de construgdo que as que

utilizaram na fase de treino.

E de realgar que o grupo sem marcacao social individual manifesta-
se um desempenho positivo e significativo na prova grafica. Pensa-se ter

encontrado uma forma de explicar estes resultados ndo esperados quando
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estes se complementam com os resultados encontrados na construgio da
nogdo de direita-esquerda, nos 4 grupos experimentais. Seguidamente

realiza-se esta articulagdo de forma a explicar os resultados encontrados.

10.3. ARTICULACAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS 4
GRUPOS EXPERIMENTAIS NA PROVA GRAFICA E NO TESTE

PIAGET-HEAD

Discute-se seguidamente a evolugiio dos 4 grupos experimentais na
resolucdo da tarefa grifica, em dois momentos, isto é, nos ganhos
imediatos e a longo prazo, relacionando estes resultados com os ganhos no

teste Piaget - Head.
Pretende-se procurar perceber as relacOes existentes entre as 4
condigOes experimentais com os ganhos numa tarefa mais préxima da fase

de treino e os ganhos a nivel da construg¢do da nogio de direita-esquerda.

No grupo com marcagdo social existe uma evolugéo dos subgrupos,

diddico e individual, tanto na resolu¢do da prova grifica como no teste
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Piaget-Head, tanto ao nivel de uma prova mais préxima da fase de treino

como num teste que mede a constru¢io da no¢do de direita-esquerda.

Por outro lado no grupo sem marcacdo social o subgrupo sem
marcagdo social diade evolui significativamente na constru¢do da nogéo
de direita-esquerda enquanto na resolugdo da tarefa gréfica, apés a fase de
treino, ndo existe uma evoluc#o significativa, sendo que do pés-teste para

0 pés-teste diferido ndo se registam igualmente ganhos significativos.

Os resultados parecem sugerir que ndo existe um ganho imediato e a
longo prazo na resolugio da tarefa grafica no subgrupo sem marcagdo
social diade. Contudo os ganhos neste subgrupo fazem-se sentir ao nivel

da construgio da nogo de direita-esquerda.

Resultados, igualmente inesperados, sdio os ganhos imediatos no
desempenho da tarefa grifica no subgrupo sem marcagdo social
individual. Contudo estes ganhos ndo se manifestam nem a longo prazo

nem ao nivel da construcio da nocdo de direita-esquerda.

Sucintamente existem ganhos significativos na construgdo da nocéo
de direita-esquerda e na prova grafica nos dois grupos com marcagdo

social. Enquanto que existe um ganho na construgio da nogdo de direita -
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esquerda no subgrupo sem marcagdo social diade mesmo quando os
sujeitos ndo manifestam ganhos na resolugfo da tarefa gréfica e, por outro
lado, no subgrupo sem marcagdo social individual existe um ganho
imediato na resoluc@o da tarefa grifica apés a fase de treino mas este

ganho ndo se manifesta na construcéo da no¢@o de direita - esquerda.

Parecem estes resultados sugerirem a possibilidade de
desenvolvimento no subgrupo sem marcacdo social diade ao nivel da
construgdo da nogdo de direita-esquerda mesmo quando ndo existem
ganhos ao nivel da resolugdo da tarefa grifica, mais préxima da fase de
treino. Por outro lado no grupo sem marcagdo social individual apesar de
existir um ganho significativo na resolugdo da prova grifica ndo se

manifesta ao nivel da construco da noc#o de direita-esquerda.

Isto parece indicar que nem sempre o sucesso no desempenho de uma
tarefa implica ganhos significativos na constru¢do de uma nocio e que
ganhos ndo significativos na resolu¢do de uma tarefa podem implicar

ganhos significativos na construgdo de uma nogZo.
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10.4. NO DECURSO DA FASE DE CO-RESOLUCAO

Seguidamente discutiremos os resultados ao nivel do niimero de
conflitos, do tipo de dindmicas interactivas e dos procedimentos de co-
resolucdo da tarefa para explicar os ganhos cognitivos na construcéo da

nocdo de direita-esquerda.

Em termos gerais pretende-se descobrir e descrever melhor os
mecanismos pelos quais os funcionamentos sGcio-cognitivos presentes nas
interacgdes de co-resolugdo, podem ter incidéncia sobre os funcionamentos
cognitivos individuais e provocar progressos. O nimero de sujeitos da
condi¢do com marcagdo social diade que progrediram (6 sujeitos), que
estabilizaram (2 sujeitos) e regrediram (2 sujeitos) no teste Piaget-Head é
igual ao niimero de sujeitos da condi¢do sem marcagdo social diade que

progrediram, estabilizaram e regrediram.
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10.5. O NUMERO DE CONFLITOS E AS DINAMICAS

INTERACTIVAS

De acordo com a hipédtese 3 os resultados mostram que o niimero de
conflitos e o tipo de dindmicas interactivas nio estdo relacionados com os
ganhos obtidos no teste Piaget-Head nas diades com e sem marcagio

social.

Neste estudo como se referiu anteriormente parece ndo existir uma
relagdo entre o nimero de conflitos e os ganhos obtidos na construgio da
noc¢do de direita - esquerda. Deste modo parece mais plausivel explicar os
ganhos na construg@o da nogfo de direita-esquerda, de acordo com Roux e
Gilly (1984), pela possibilidade que é dada aos sujeitos de se apoiarem
num conhecimento social para tratarem a informagdo enquanto na outra
condicdo nenhum saber social é disponibilizado do que pela teoria do
conflito sécio-cognitivo. Esta teoria explica os ganhos pelo conflito socio-
cognitivo entre a estratégia incorrecta que a crianca dispde para resolver a
tarefa e a estratégia que impde para respeitar a regra social implicada na

situac@o proposta pelo material.
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Ao nivel das dindmicas interactivas as investigagdes realizadas a luz
da perspectiva procedimental ndo se encontram em contradi¢io com os
trabalhos realizados no ambito da teoria do conflito socio-cognitivo pois
estas investigagdes demonstram que o tipo de dindmica interactiva de
verdadeiras confrontacées contraditérias ou regulacdo especificamente

socio-cognitiva é particularmente benéfica.

No presente estudo as diades que evidenciaram uma regulacgdo
especificamente sécio-cognitiva tiveram resultados superiores no teste
Piaget-Head. Este tipo de dinimica interactiva, manifestado nas diades no
decurso da fase de treino, parece ter possibilitado posteriormente um

desempenho superior no teste Piaget-Head.

De acordo com Gilly (1992) uma regulagdo especificamente sécio-
cognitiva depende de atitudes pouco familiares para as criangas o que
parece justificar por si s6 a escassez deste tipo de dindmica interactiva nas

diades com e sem marcagio social.

Apesar da auséncia frequente de coordenag¢Bes inter-individuais os
sujeitos das condi¢des diddicas progrediram o que pode sustentar que os
progressos podem ser produzidos por outros processos que nao somente

por meio de coordenacgdes inter-individuais de respostas.
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Por outro lado verifica-se igualmente neste estudo, e de acordo com
os trabalhos da perspectiva procedimental, que outras dinimicas
interactivas (colaboragdo conformista e confrontacées com desacordo)
foram igualmente benéficas para o posterior desenvolvimento dos sujeitos
na constru¢do da no¢do de direita-esquerda. A funcio do outro €
essencialmente uma fungdo de activac@io, de reforco e de mobilizacdo

cognitiva (e.g. Gilly, 1992).

10. 6. OS DESACORDOS

De acordo com a hipétese 4 os resultados parecem confirmar que o
nimero de desacordos € superior no grﬁpo com marcagdo social do que no
grupo sem marcagdo social € que estes centraram-se somente ao nivel da
posicdo relativa para o grupo com marcagdo social e para o grupo da
condicdo sem marcacdo social tanto na orientagdo como na posicdo

relativa.

Nenhuma diade com marcagdo social, no decurso da fase de treino,
teve insucesso ao nivel da orientagiio das pecas (garfo/ faca) mas sim ao

nivel da posi¢do relativa (nos itens A e B). A orientac@o das pecas ndo era
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discutida para a condic@o com marcagdo social pois a este nivel nfo lhes

era colocado nenhum tipo de problema.

Estes resultados confirmam o estudo de Girotto (1986) (cit. por De
Paolis & Girotto, 1992) que refere que os sujeitos tém tendéncia a mostrar-
se mais complacentes se a norma social € transgredida sé ao nivel das
colocagbes mas ndo ao nivel da orientacdo dos elementos. De um mesmo
modo Doise e Mugny (1997) referem que a orientacdo é provavelmente o
aspecto mais relevante, constituindo um indicador particularmente visivel
ou inteligivel da marcago social, que mostra de forma crucial que uma

norma social pertinente € contrariada.

10.7. OS ARGUMENTOS

Discutir-se-4 seguidamente quais os argumentos utilizados que fazem
mudar a opinifo do par quer numa quer noutra condi¢do. No presente
estudo os argumentos quer numa condi¢do quer noutra condi¢do foram em
nimero muito reduzido. Constatdmos poucas mudancas verbais no decurso

da interaccio.

184



Nas diades com marcagdo social e nas diades sem marcacao social
existem argumentos que denotam que os sujeitos sdo capazes de uma
descentracio suficiente para analisar a direita e esquerda em fungdo do
objecto € ndo mais em funcio dele mesmo, como se faz numa projeccao

em espelho.

Virios autores referem que em caso de oposi¢do, esta serd mais
eficaz se for acompanhada de argumentacGes verbais (e.g. Dalzon, 1990;
Blaye, 1992; Gilly, Fraisse & Roux, 1992). No presente estudo, como no
estudo de Blaye (1992), encontrou-se verdadeiras confrontacdes em actos,
nio verbalizadas, que obrigaram cada um dos pares a readaptar o seu modo
de resolucdo em funcdo das acgdes realizadas pelo par. J4 os estudos de
Fortin (1985) e Miller e Brownell (1975) demonstravam que apesar dos

progressos existia uma pobreza nas trocas verbais durante a interac¢ao.

Contudo existiram alguns escassos argumentos que fizeram mudar a
opinido do par na fase de treino. Na condi¢cdo com marcacdo social os
sujeitos referiram: “A frente tem de ser trocado” e na condicdo sem
marcagéo social: “A frente tem de ser diferente”; “Estd bem porque os

nossos estdo assim cruzados € de lado também tem de estar”.
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Os sujeitos das diades com marcacdo social mobilizavam, além dos
mencionados anteriormente, outros argumentos, “Estd tudo mal...ndo se
come assim”, que mudaram igualmente a opinifo do par e que obviamente

ndo se observaram nas outras diades.

Nas diades sem marcagdo social existe um argumento “Sei que estd
bem porque se v€ assim: tridingulo, hexdgono, trapézio... tridngulo,
hexdgono, trapézio... tridngulo, hexdgono, trapézio... tridingulo, hexdgono,
trapézio” que parece denotar uma rotacio mental do modelo, sendo este

argumento verbal acompanhado por gestos.

Pode-se referir que os sujeitos em diade, quer de uma quer de outra
condi¢do, utilizaram argumentos e gestos que fizeram apelo a
descentracdo. Porém as criancas da condi¢do com marcagdo social
mobilizaram outro tipo de argumentos, que as diades da outra condig&o nio
poderiam ter mobilizado devido & tarefa desta condi¢io ndo ter

significaco social.
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10.8. OS PROCEDIMENTOS

Os resultados parecem confirmar a hipédtese 5 de que as diades com
marcagdo social mobilizam procedimentos de co-resolucdo que reenviam a
niveis hipotéticos de estratégias cognitivas superiores as diades sem

marcacao social.

A anilise dos resultados demonstra que globalmente os
procedimentos de co-resolugio sdo semelhantes nas diades dos grupos com

e sem marcacio social.

Ambos os grupos utilizam na resolucdo da tarefa, no decurso da fase
de treino, quatro tipos de procedimentos: a auséncia de respostas
manifestas com resultado negativo (ARMN), gestos de rotagdo total do
corpo (GRTC), gestos subtis de rotacdo (GSR) e auséncia de respostas

manifestas com resultado positivo (ARMRP).

Por outro lado existe uma correlagio significativa entre o Piaget-

Head e o procedimento de resolu¢io (ARMCCP) que reenvia a uma

estratégia de transfert cruzado. Quando o resultado no teste Piaget - Head é
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superior existe em simultineo uma mobilizacdo deste procedimento de

resolucdo.

Assim a relagdio acima identificada parece dever-se apénas ao numero
de vezes de utilizagdio de uma estratégia de transfert cruzado. Existe no
subgrupo com marcagdo social diade, uma correlagao significativa entre o
desempenho no teste Piaget-Head e o procedimento de resolucdo que

reenvia a uma estratégia de transfert cruzado.

O subgrupo sem marcagdo social diade parecem no entanto diferir
dos resultados do subgrupo com marcacdo social diade. Na condi¢do sem
marcagdo social diade, nio existe uma relagdo entre a utilizacdo dos 4

tipos de procedimentos e o desempenho no teste Piaget-Head.

No seu conjunto, estes dados parecem indicar-nos que o
procedimento de resolucdo da tarefa (ARCMCRP) que reenvia a uma
estratégia cognitiva de transfert cruzado, no decurso da fase de treino, estd
associado a um melhor desempenho do subgrupo com marcacdo social

diade no teste Piaget-Head.
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Embora ambos os grupos nio difiram no niimero médio de vezes que
utilizam cada tipo de procedimento, a sua utilizagdo tem impacto diferente

em ambos os grupos.

A utilizagdo de uma estratégia de transfert cruzado pelos sujeitos do
subgrupo com marcagdo social diade parece ter contribuido para, de
alguma forma, os sujeitos apresentarem melhores resultados no teste de

Piaget - Head.

O mesmo nio aconteceu com os sujeitos do subgrupo sem marcagio
social diade. Neste subgrupo a utilizagdo ou nfo utilizagdo deste tipo de
estratégia parece ndo ter algum impacto no seu futuro desempenho no teste

de Piaget - Head.

Pode-se referir que o uso da estratégia de transfert cruzado no
decurso da fase de treino no subgrupo com marcagdo social diade teve
impacto posterior no desempenho do teste Piaget - Head. Faz-se notar que
ambos os subgrupos no pré-teste (Piaget - Head) eram incapazes de

mobilizar este tipo de estratégia.

O subgrupo com marcagdo social diade mobiliza esta estratégia,

consolidando-a e generalizado-a a outra situagdo, denotando assim uma
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estabilidade no uso do procedimento ARCMCRP que permite um
desempenho superior no teste Piaget - Head. Algumas das provas deste
teste ndo permitem que os sujeitos se referenciem ao proprio corpo para dar
uma resposta, logo parece ébvio que os sujeitos que apds a fase de treino
possam prescindir desta referéncia tenham um desempenho superior no

teste Piaget - Head.
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CONCLUSAO

O presente estudo, no dominio da cogni¢cdo social, mostra a
relevancia das interacgdes e das significagdes sociais no desenvolvimento
cognitivo tendo como principais quadros de referéncia teérica, a teoria do

conflito s6cio-cognitivo e a perspectiva procedimental.

O design experimental, contrariamente aos estudos anteriores neste
dominio, procura relacionar os progressos de 4 grupos experimentais na
resolucdo de um tipo de problema com os ganhos posteriores a nivel da

construgio de uma nocao.

O presente trabalho procura articular aspectos da teoria do conflito
socio-cognitivo com a perspectiva procedimental discutindo os aspectos

desta complementaridade.

Em termos gerais os resultados parecem demonstrar uma ndo
contradi¢@o entre as duas explicacdes anteriormente referidas. De acordo
com os defensores da perspectiva procedimental esta perspectiva permite
uma andlise mais fina e, por outro lado, uma compreensdo mais ajustada

das varidveis sociais nas constru¢des cognitivas.
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Parecem existir aspectos que embora nf3o contradizendo os
formulados pela teoria do conflito socio-cognitivo contribuem para um
alargamento desté teoria. Por exemplo, este estudo refere que outros tipos
de dindmicas interactivas que ndo as especificamente socio-conflituais
podem ser geradoras de ganhos ao nivel da constru¢do da nocdo de direita-

esquerda.

O papel do conflito socio-cognitivo na constru¢do cognitiva
individual foi claramente evidenciado pelos trabalhos da psicologia social
genética, procurando os seus percursores contribuir para a explicitacdo das
condicdes passiveis de gerar um conflito socio-cognitivo até aos diferentes

modos de resolugio desse conflito.

No presente estudo a independéncia do niimero de conflitos dos
ganhos obtidos na construcdo da nocdo de direita-esquerda parece
sublinhar a existéncia de outros processos geradores de ganhos cognitivos
individuais para além dos explicados pelas coordenacgdes interindividuais

de respostas.

De acordo com a perspectiva procedimental o conceito de
perturbac@o ou desestabilizagcdo permite-nos explicar o beneficio retirado

de uma interacg@o quando a dindmica nio é socio-conflitual.
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No entanto esta perspectiva ndo deixa de sublinhar igualmente o
papel benéfico que podem ter as intervengdes concordantes e
reformulagées do que o outro diz porque a fungdo reguladora de
acompanhamento facilita o caminho cognitivo do par, favorece uma gestéo

consciente do desenrolar da actividade de resolucéo.

Deste modo quer exista ou ndo conflito sécio-cognitivo, o beneficio
das interac¢des aparece ligado a duas grandes funcdes: a desestabilizacdo e

o controlo da actividade.

O presente estudo mostra igualmente a importancia da marcacgio
social no desenvolvimento da constru¢do da noc¢do de direita-esquerda.
Pelos aspectos referidos anteriormente os resultados do presente estudo
parecem, na sequéncia de Roux e Gilly (1984), puder ser explicados pela
possibilidade que € dada aos sujeitos de se apoiarem num conhecimento
social para tratarem a informacfo, enquanto na outra condi¢io nenhum
saber social é disponibilizado, defendendo deste modo a hipétese da
existéncia de uma “economia de funcionamento”.

Neste estudo os subgrupos com marcacio social diade e individual e
o subgrupo sem marcagio social diade t€m resultados superiores aos

subgrupo sem marcagdo social individual mostrando assim a importincia
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das interacges e significagdes sociais na constru¢do da nogdo de direita-

esquerda.

O ndmero de sujeitos que evoluem, estabilizam e progridem nas duas
condi¢bes diddicas na construgdo da nogio de direita-esquerda € igual. As
diferencas entre os dois subgrupos centram-se essencialmente a nivel dos

procedimentos de resolucgdo.

O uso de procedimentos de co-resoluciio que reenviam a niveis de
estratégias cognitivas mais elaborados parecem estar directamente
correlacionados com os ganhos na construc@o da nogfo de direita-esquerda

no subgrupo com marcag¢ao social diade.

A perspectiva procedimental parece permitir descobrir e descrever
melhor certos mecanismos pelos quais os funcionamentos socio-cognitivos
presentes nas interacgdes de co-resoluciio, podem ter incidéncias sobre os

funcionamentos cognitivos individuais e provocar progressos.

No presente estudo a relacdo entre o progresso na resolugio de
problemas e o progresso na constru¢io da nocdo de direita-esquerda ndo €
linear, na medida em que os resultados parecem sugerir que ndo existe um

ganho imediato e a longo prazo na resolucfo da tarefa gréfica, no subgrupo
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sem marcacdo social diade, existindo contudo ganhos ao nivel da
constru¢do da nogdo de direita-esquerda. Enquanto no grupo com
marcagao social existe uma evolugdo dos subgrupos, diddico e individual,
tanto na resolu¢do da prova grafica como no teste Piaget-Head, tanto ao
nivel de uma prova mais préxima da fase de treino como num teste que

mede a constru¢io da no¢do de direita-esquerda.

Parece relevante mencionar, pelo que foi anteriormente referido, que
os estudos no dominio da cognicdo social, que mobilizam a teoria do
conflito sécio-cognitivo e a perspectiva procedimental para explicar os
resultados obtidos, deverdo ter em conta, que apesar de os ganhos nio se
manifestarem na resoluc@o de uma classe particular de problemas, poderdo

existir ganhos na construgdo de uma noc#o.

A perspectiva procedimental nfo se encontra em ruptura com a teoria
do conflito sécio-cognitivo porque retoma as principais ideias da teoria do

conflito socio-cognitivo.

Porém a perspectiva procedimental avanca outro mecanismo para
explicar os ganhos cognitivos individuais. Esta perspectiva defende que
existem outras dindmicas interactivas geradoras de progresso, para além

das referidas pela teoria do conflito sécio-cognitivo. E essencialmente
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centra o seu olhar sobre a andlise nos procedimentos de co-resolu¢do, com
o0 objectivo de criar modelos procedimentais de resolucdo de problemas.
Esta perspectiva nfo relaciona os ganhos em classes particulares de

problemas com os ganhos mais estruturais da constru¢do de uma nocao.

As diferencas para Inhelder e Caprona (1992) entre procedimentos e
estruturas residem no facto dos procedimentos serem condutas
temporalizadas que visam objectivos particulares e varidveis, enquanto que
as estruturas subjacentes ao pensamento sfo o fruto de uma finalidade que
¢ a macrogénese em si mesma. Os autores colocam em duvida a pertinéncia

e o valor heuristico da distin¢fo entre estrutura e procedimento.

Se a perspectiva procedimental pode ser entendida como nado se
encontrando em ruptura com a teoria do conflito sécio-cognitivo com 0s
pontos em comum e que os afasta ndo parece de todo absurdo colocar a
hipétese de que a teoria do conflito sécio-cognitivo também ndo se
encontra em total ruptura com a da teoria piagetiana até, onde esta retoma e
alarga a nocdo de conflito. Os conceitos de conflito, de conflito sécio-
cognitivo e desestabilizagdo t€m todos em comum a necessidade de

recorrer ao conceito de interiorizagdo para explicar 0 progresso.
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Nio parece erréneo defender a ideia que a perspectiva procedimental
ao alargar a teoria do conflito sécio-cognitivo € ao avangar outras
explicagdes para os resultados obtidos € uma abordagem complementar e

enriquecedora a teoria do conflito socio-cognitivo.

Com isto n#o se quer afirmar que esquecemos que a teoria do conflito
sécio-cognitivo se aproxima mais do modelo estrutural piagetiano do que
da perspectiva procedimental, que centra o seu olhar na resolucdo da tarefa,

no contexto.

O investimento na tentativa de articulacdo entre as diferentes
explicagdes de um mesmo fendmeno permite-nos nfo cair no erro para o
qual Bruner (1990) nos chama a atencfo: a fragmentagé@o da psicologia em

provincias segregadas.

Por outro lado nfo deveremos esquecer que as investigacdes
produzem resultados que podem ser explicados por diferentes modelos
explicativos, que no dominio da cogni¢do, como em todos os outros
dominios das ciéncias humanas, diversas abordagens de um mesmo
fendmeno sdo possiveis, cada uma fornece a sua prépria explicacdo

(Carugati 1992; Doise & Mugny, 1997).
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Como Garnier, Berdnarz e Ulanovskaya (1996) sublinham seria
interessante em futuro trabalhos neste dominio demarcarmo-nos cada vez
mais do estudo da construcdo de competéﬁcias cognitivas relativas a
classes de problemas e centarmo-nos em situa¢des mais proximas das salas

de aula.

Parece importante, cada vez mais, que os estudos no dominio da
psicologia preocupem-se com os contextos socialmente significativos para
as criancas, de forma a ndo tornarmos a psicologia tdo distante do ser

humano que por vezes seja dificil e estranho reconhecé-los.

Apesar de ter-se neste estudo uma preocupacdo central que foi tentar
articular diferentes interpretacdes e explicacdes de um fendmeno, nfo
parece de todo inoportuno referir-se, na sequéncia alids de Piaget e Garcia
(1987), de que quando caminhos diferentes de investigacdes terminam em
resultados aparentemente incompativeis, pode-se sempre esperar que eles

sejam coordendveis mediante inveng@o de novos instrumentos cognitivos.

O objecto de estudo da psicologia é complexo. A nossa forma de
pensar sobre, condiciona-nos inevitavelmente. Dito de outra forma aquilo
que conseguimos conceber como possivel encontramos, deixando outros

possiveis para além do nosso campo de anélise. Como Bruner (1990) nos
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recorda a psicologia cientifica deverd reconhecer que as suas verdades
como todas as verdades acerca da condi¢do humana, sdo relativas ao ponto

de vista a que dizem respeito.
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Anexo 1

PROVA GRAFICA

COM MARCACAO SOCIAL E SEM MARCACAO SOCIAL
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VAMOS JOGAR UM JOGO

POE AS PECAS DO JOGO

g

ap”

Jj_g..

Nome:

Idade:

Data:




Pde a mesa para a festa

Nome:

Idade:
Dia:




Anexo 2

TESTE DE ORIENTACAO DIREITA-ESQUERDA

FOLHA DE NOTACAO




Teste de Orientagio Direita -Esquerda

de

Galifret-Granjon

Folha de Notagdo

Nome:

Idade:

Data:

Nota global: Nota Head 1-3:
Nivel: Nota Piaget-Head 2:

PIAGET DIREITA-ESQUERDA

Pontuacdo
Prova Questdes Resultados || para cada TOTAL
questdo
1 (Diz-me qual € a tua
1 Reconhecimento | mio direita?) 1 2
Sobre si mesmo
(6 anos) 2 (E a tua mdo esquerda?)
3 (Qual ¢ a minha mio
2 Reconhecimento | direita?) 2 4
Sobre o outro/ de
frente (8 anos) 4 (E a minha mio
esquerda?)
5 (O tinteiro esta a direita
3 Reconhecimento || ou a esquerda das chaves?) 2 4
da posicdo
relativa de trés 6 (O tinteiro esta a direita
objectos (10 a 12 || ou a esquerda do relogio?)
anos)
7 (As chaves estdo 4
direita ou 4 esquerda do
tinteiro?) 3 6
8 (As chaves estdo a
direita ou a esquerda do
relogio?)
9 (Bem. Agora entdo, o
relogio esta A direita ou a
esquerda das chaves?) 2 4

10 (O Reldgio estd &
direita ou a esquerda do
tinteiro?)




Teste de Orientagio Direita -Esquerda

Galifret-Grunjon

Nome:
[dade:
Data:

HEAD “MAO-OLHO-ORELHA”

Prova | Prova 2 Prova 3
1. Imitagio dos 2. Execuciio dos 3. Imitagio mediante
movimentos do movimentos mediante || figuras esquematicas
observador face a ordem oral
face
1. Miio E Olho D
2. Mio D Orelha D
3. Mio D Olho E
4. Mio E Orelha E
5. Mio D Olho D
6. Mio E Orelha D
7. Mio D orelha E
8. Mio E Olho E
2. Mio D Orelha D
3.Mio D Olho E
1. Mio E Olho D
4. Mio E Orelha E
5. Miio D olho D
6. Mio E Orelha D
7. Mio D Orelha E
Total: Total: Total:
Maix.: 30 pontos Max.: 15 pontos Max.: 16 pontos
(9 a 10 anos: 28 {7 a 8 anos: 13 pontos) || (10 a 12 anos: 14 pontos)
pontos)

Legenda: hes. (hesitagdo): ret. (rectificagdo): m.oc. (movimento ocular): (+) correcto: (-) incorrecto.




2 pontos: por movimento correcto;

1 ponto: quando houve primeiramente um erro e retificado em seguida;

Proval
1 ponto: quando a miio escolhida esta certa mas o olho e orelha errados;
0,5 pontos: quando o movimento é reproduzido em espelho.;
0 pontos: quando a mio escolhida estd errada.
M:x.: 30 pontos
1 ponto: por movimento correcto;
0,5 ponto: quando houve primeiramente um erro e retificado em seguida;
Prova 2
0 pontos: quando 0 movimento estd errado.
M:x. 15 pontos.
(se houver erro sistematico, direita-esquerda, do comego ao fim, deve-se
anotar 0,5 pontos por cada movimento)
Mesma coisa que na prova 1, mas sobre os 8 movimentos apenas.
Prova 3

Ma:x. 16 pontos




Anexo 3

RESULTADOS NO PRE-TESTE PIAGET-HEAD
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Anexo 5

ANALISE DAS INTERACCOES NAS DIADES COM
MARCACAO SOCIAL
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Suj B

SuyjA

Diade 1: Suj A

Suj B

Iém ponho ldem

2A: Retira todos os

talheres da mesa para si.

Faz referéncia a
familiaridade da tarefa

(casa).

’ B) seu gordo.

1.1.B - Vira-lhe as costas.

Parece incomodado pelo par

ter retirado todos os talheres.

& que ponho

4A - Vira todos os talheres
que estdo na méio
(orientagdo igual) e
coloca-os no chio. Retira

faca e garfo.

5A - Poe os talheres para si
incorrectamente. Primeiro a faca

depois o garfo.

Controlo da actividade.

.primeiro vou ver

me d4 mais jeito.

7A: Executa acgiio de

comer.

8A: PGe os talheres para si
correctamente. Troca-os na mio e

coloca-os simultaneamente.

Controlo da actividade.
Verificacgo.

Faz referéncia ao
conhecimento da regra
convencional pela acgio.
Resolve correctamente a

situacdo em A.

2B: Tira garfo dos que

estdo no chao.

3B: Coloca para si o garfo
incorrectamente a direita do seu

prato.

Nio faz referéncia 2 regra
convencional parece tomar
como referéncia o prato &
frente do seu par. O que estd

a frente tem de ser igual.

Ionqalo... 10A: Olha para o sujeito Solicita a participagéo do
B. outro.
lxma faca. 5B: Estende mao.
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‘espera... Toma

11.1 A: Estende faca para

sujeito B.

Controlo da actividade.

6B: Recebe a faca.

Colaboragio entre os dois

sujeitos

12A: Agarra na faca e no garfo
simultaneamente um em cada mdo. A
Faca na méo direita e o garfo na mio
esquerda olha para o seu préprio
prato e coloca-os correctamente no

prato 2 sua esquerda.

Faz rotagfo do corpo com os

talheres em cada méo
tomando como referéncia o
seu proprio prato. Tenta sair
do lugar para verificar.

Verificag@o.

7B: Segue com o olhar as

acgdes do sujeito A.

8B: Coloca faca incorrectamente no

seu préprio prato.

13A: Agarra no garfo olha
para o seu proprio prato
faz rotacdo lateral do corpo
e coloca garfo no prato &

sua direita correctamente.

14A: Agarrana facae
coloca-a correctamente no

prato 2 sua direita.

O procedimento para o garfo
deixa de se tomar visivel
para a faca pois esta s6 pode

ocupar o lugar vazio.

15A: Otha para o prato que
esté 2 frente do que acabou

de colocar os talheres.

) ja estd.

er se estd tudo bem.

18A: Observa talheres do
prato, que est4 2 frente do

seu par.

9B: O sujeito B olhaparaAe
redirecciona o olhar para onde o
sujeito A estd a olhar (o seu proprio

prato).

Verificacgo

leo mal. Nio se

20A: Troca os talheres do

prato do sujeito B.

Oposigio entre os sujeitos.
Desacordo Verbal + acc@o.
(Desacordo argumentado).

Avalia a conduta do par.
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2 chato... Toma seu

eldo.

11B: O sujeito B d4 uma
pancada na cabega do

sujeito A.

io, podes calar-te?!

Controlo da actividade

IGongalo, achas que

im como estio?

23A: Aponta para todos os
talheres.

Controlo da actividade.
Induz verificaggo.
Oferece ao outro um espago

de accdo.

12B: Olha para os talheres
do seu préprio prato e faz
gesto de os agarrar. Olha
para o prato do seu par.
Agarra os talheres e deixa-

05 NO mesmo sitio.

Verificaggo.

Toma como referéncia a
posi¢do dos talheres no prato
a frente, hesita e deixa-os no
mesmo local. Nota: O
sujeito A tinha
anteriormente trocado os
talheres referindo que
estavam incorrectos como o

sujeito A os tinha colocado.

13B: Tenta sair do lugar.
Olha para o prato i frente
do seu par olha para o
prato que estd 2 sua direita
e faz rotagdo lateral do

corpo.

Verificagdo.

14B: Olha para o prato do
par olha para o prato que
esti A sua esquerda faz

rotacdo lateral do corpo.

Verificagfo.

.
1im estd bem assim.

25A: Leva os talheres que

Verifica pela acgdo da regra

estdo no seu préprio prato convencional.
a boca.
| mim também estd 15B: Olha para sujeito A. Acordo.

lponho eu.

17B: Olha para o sujeito A

Controlo da actividade do

par.

26A: Agarra na faca que

estd no seu prato.
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rvo eu € que tiro.

Controlo da actividade do

par.

550 dar-te 0s

27.1A: Empurra talheres
do seu préprio prato em

direcgiio ao sujeito

19B: Agarra nos talheres e
retira todos os outros
talheres sem ajuda e

coloca-o0s no chio.

| Agora mete i tua

20B: Coloca garfo
correctamente 3 esquerda

no seu préprio prato.

Controlo da actividade do
par.

Nenhum procedimento
visivel com sucesso

(transfert cruzado).

rece.

29.1A: Coloca os bragos
em cima da mesa um de
cada lado do seu prato com

os punhos fechados.

Oposi¢do entre os sujeitos.
Desacordo Verbal + acggo.
Toma como referéncia o seu
préprio corpo para saber
como deve ser colocado os
talheres para o lugar do
sujeito B. Insucesso.

Ajuda dada ao outro.
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esmo chatinho!

21B: Coloca faca
correctamente no seu

préprio prato.

Oposicdo entre os sujeitos.
Aceita indica¢3o do par.
Coloca os dois talheres
seguidos para o mesmo
prato. Parece que a regra
induz este tipo de
procedimento: faca e garfo
juntos para serem

distribuidos.

22B: Coloca talheres
correctamente no prato
sua esquerda (primeiro

garfo depois a faca).

Néo olha para o par, nem
executa nenhum
procedimento visivel, nem
toma como referéncia o seu

préprio prato.

23B: Coloca no prato a sua
direita o garfo
correctamente hesita e
coloca o garfo a direita do

prato (inc.).

28A: Estabelece contacto
visual com sujeito B e

aponta para o garfo.

Ajuda dada ao outro.

24B: Redirecciona olhar
para o garfo e olha
novamente para o sujeito

B.

Desacordo Gestual

Ajuda dada ao outro.

30A: Abana a cabecae
aponta com o dedo para o

lugar correcto do garfo.

Desacordo Gestual

Ajuda dada ao outro
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25B: Coloca o garfo no
local correcto e depois a.

faca.

Aceita indicagdes do sujeito
A,

Nio se observam nenhuns
procedimentos de
verificag@o da decisdo que
tomou, isto &, segue
indicagdes do sujeito A.
Parece aceitar indicagSes do
sujeito A sem questionar a

sua legitimidade.

26B: Olha para o sujeito
A.

Solicita a participacgo do

outro.

31A. Aponta lugar da faca

no seu prato.

Ajuda dada ao outro.

27B: Coloca faca no lugar

indicado pelo sujeito A.

Segue indicacdes do par sem

verificagdo.

32A: Aponta lugar do

garfo no seu prato.

Ajuda dada ao outro.

28B: Coloca garfo no
lugar indicado pelo sujeito
A.

Segue indicagdes do par sem

verificacdo.

Resumo diade 1: Ambos os sujeitos comegam por colocar os talheres para o prato que estd &

sua frente, seguido do prato 2 esquerda depois 2 direita e no final para o par. No sujeito B ndo se
denota nenhum procedimento visivel (por exemplo: rotagio do corpo) salvo quando faz a
verificag@o para os pratos 2 sua direita e & sua esquerda e nunca no decurso ca resolugio da
tarefa. Tem em conta as indicagGes do par unicamente quando hesita a colocar os talheres. Néo
questiona a legitimidade das indicagbes do par. Ignora as indicacbes quando estd seguro

“g

comentando dizendo: “és mesmo chatinho”. Por outro lado o sujeito A toma como referéncia o
seu préprio corpo. Nio solicita ao par feed-back (quando tem diividas recorre & regra executando-
-a para confirmag@o da sua decis@o). Faz rotagiio lateral do corpo e tenta sair do lugar. Parece que
o sujeito B tem estratégias de nivel superior (nenhum procedimento visivel) e tenta ter em conta o
seu par. O sujeito A nfo tem em conta o outro e tenta liderar todo o processo (directivas
sucessivas). Resultado final: resolucfio correcta da tarefa. Durante toda a realizagfio da tarefa a
dificuldade residiu na posigdo relativa dos objectos e nunca na orientagdio destes. Os talheres

foram distribuidos aos pares (faca, garfo) heterogeneamente.
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Diade 2

1A: Agarra todos os talheres.

2A: Coloca para o seu prato a

faca a direita.

:
6 no final é que eu posso

se estd bem?

Podes dizer logo

(resposta minha).

Iiu digo no fim.

3A: Coloca garfo & esquerda

para o seu prato.

4A: D4 garfo e faca ao sujeito
B.

3B: Segue com o olhar as

accdes do sujeito A.

Solicita a participagdo do

outro.

N0 primeiro pdes tu e

s eu. Estd bem?

5A: Coloca correctamente a
faca e depois o garfo para o

Seu par.

Controlo da actividade

do par.

iste estd certo.

Acordo no sucesso.
Avalia a conduta do par.
(Fala para o

experimentador).

5A: Coloca incorrectamente

no prato a sua esquerda

primeiro o garfo depois a faca.

sso também esti certo.

Acordo no insucesso.

Avalia a conduta do par

6A: Depois a sua direita

coloca incorrectamente

primeiro a faca depois o garfo.

Nota: O colocar
incorrectamente € em
relag@o a posigdo relativa
dos objectos e nunca em

relag@o a orientag@o.

eito B levanta-se e consegue chegar atrds do prato do seu lado direito. Volta ao lugar ap6s eu re

ferir que ndo pode sair do

iste estd errado.

7.1.B: Aponta prato a sua

direita.

Desacordo
verbal+gestual. Avalia
sem verificar nem

justificar.
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iste estd errado.

8.1.B: Aponta prato 2 sua

esquerda.

Desacordo
Verbal+gestual.

Avalia como incorrecto
sem verificar nem

justificar.

istd errado...ndo estd

9.1B: Aponta para o prato do

seu par.

Acordo.
Avalia como correcto
hesitando sem verificar

nem justificar.

Este estd certo.

10.1.B: Aponta para o seu

prato.

Acordo.
Avalia como correcto
sem verificar nem

justificar.

7A: Olha para o sujeito B e
redirecciona o olhar para os
sitios que o sujeito B estda

olhar.

Desde 7B até 10.1B

Bstd bem? E entdo agora?

Entiio agora eu tenho de

omo deve ser?

Tém de estar os dois de

acordo (exp.).

Fu ndo estou de acordo

ele.

Desacordo verbal

B: Eu acho que estd mal

12B: Olha para o sujeito A e

ri.

12.2.B: Aponta para o prato do
lado esquerdo e muda os

tatheres.

Desacordo verbal +
gestual .
Muda talheres que o par

tinha colocado.

- Entdo tens de mudar

- aqui.

10.1.A: Aponta para os
talheres do prato ao seu lado

esquerdo.

Controlo da actividade

do par.

.B Agora esté tudo certo.

13B: Troca talheres do prato

ao lado esquerdo do sujeito A.

Aceita indicacSes do par
¢ muda os talheres.

Acordo.

Eu acho bem porque eu

1 trocado.

Acordo.
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Agora sou eu.

14.1.B: Tira todos os talheres.

15B: Coloca para si o garfo

correctamente e depois a faca.

12A: Olha para o que o sujeito
B faz.

16B: Agarra na faca e coloca-a
correctamente no prato do seu
lado esquerdo e depois o
garfo.

17B: Coloca correctamente no | 17.1 B: Olha para o sujeito A. Solicita a participagéo do
prato do seu par o garfoe a outro.
faca.
18B: Coloca correctamente no
prato & sua direita a facae
depois o garfo.
| Assim estd bem. Avalia
r 19B: Agarra no seu garfo. 19.1B: Procura contacto visual
Olha para o garfo no prato a COm O par.
frente do seu par e coloca-o no
mesmo sitio.
| Assim estd bem. Avalia
IB: Ele disse que assim Acordo??7??

Dem.
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Diade 3

1A: Agarra todos os talheres. 2A: Coloca faca para si
e depois o garfo
correctamente.
| 1B: Olha sujeito A redirecciona othar Segue com o olhar

para o que o sujeito A estd a fazer.

3A: Coloca faca no prato a sua

esquerda de modo incorrecto e depois

o garfo.
| 2B: Sujeito B olha para
experimentador e
sujeito A.
Estés a mexer a cabeca 4.1.A: Sorri. Desacordo gestual.
Jué?
I: Se calhar € porque a
1 mée vem Comer aqui.
‘Eoteu pai? 3B: Sorri.
I) meu pai estd em 5.1.A: Coloca faca no lugar
:las e ndo pode vir aqui incorrecto no prato do seu par e
. depois o garfo.
| 4B: Olha para o par e sorri.
I’ 6A: No prato a sua direita coloca
talheres correctamente primeiro a
faca depois o garfo.
"Esté certo. 5B: Sorri. Acordo.
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std certo estd. Otha:
arfo, garfo/garfo,
aca, garfo/garfo.

7.1A: Aponta faca bem colocada no Acordo.
prato 2 sua direita e garfo mal Verificaggo.
colocado no prato a sua esquerda.

7.2A: Aponta garfo bem colocado no Verificagdo.
prato 4 sua direita e faca mal

colocada no prato 2 sua esquerda.

7.3.A: Aponta faca bem colocada no Verificacdo.

prato 4 sua direita e faca mal

colocada no prato 2 sua esquerda.

Parece fazer referéncia
que o objecto a frente
tem de ser igual

(projecgdo em espelho).

7.4.A: Aponta garfo bem colocado no
prato  sua direita e garfo mal

colocado no prato 2 sua esquerda.

Verificagdo.

Parece fazer referéncia
que o objecto & frente
tem de ser igual

(projecgdo em espelho).

/8s eu como assim...

8.1A: Executa acgdo de comer.

Verificagdo.
Faz referéncia ao
conhecimento da regra

convencional pela acgdo.

Aas eu como ao

ario.

:Zntio. . 9.1A: Troca talheres 4 sua esquerda e Solicita participagio do
depois 2 sua direita. outro.

I.: Pronto!

10A e 7B: Riem.

11A: Troca novamente talheres 4 sua

esquerda e volta a trocar.

12A: troca novamente talheres & sua

direita.

8B: Troca os seus
préprios talheres. Olha
para os talheres que
estdo 2 frente no prato

do seu par.

Comentario a 8B:
“Os que estdo & frente

devem ser iguais”.

i
colocam em duvida quando cada um executa a acgdo de comer e decide da posiggo dos talheres. Posteriormente o

ito surge quando observam que 2 frente do garfo nio estd um garfo por exemplo .
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—
istdo bem?

13A: Troca talheres 2 sua direita apds
olhar para o prato que est4 & sua

esquerda.

_
lha para os teus

lo...

Controlo da

actividade do par.

"

14A: Ricardo olha para os seus
talheres e estabelece contacto visual

com o seu par.

IRicardo 0s teus Controlo da
es estdo bem assim? actividade
lEstz"io. 15.1.A: Olha para os talheres do seu

par.

15.2.A: Executa accdo de comer Verificacio.

]
Nio estdo bem.

16.1.A: Muda talheres do seu prato.

11B: Simultaneamente a
16.1A Muda talheres do seu

prato.

_
Comes assim?

17.1.A: Olha para os seus talheres e
de seguida para os talheres do seu

par.

Solicita que o par
verifique os seus
talheres pela acgio da

regra convencional.

_
Como.

}: Ndo. Nio como

. Como assim.

12.1.B: Executa acgio de comer.

Desacordo verbal.
Verificaggo.
Pela accdio da regra

convencional.

12.3.B: Muda novamente os talheres

do seu prato.

)
Mas estes aqui ndo

iguais aos deles.

13.1.B Olha para o par.

18A: Olha para o par.

!
Eu como assim pronto.

!
Consegues?
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i
Como é que &,

10?

15.1.B: Troca talheres do seu prato.

_
0 A tenta sair do lugar.

20A: Agarra talheres do par. Olha

para os seus e faz rotagfio da cabega.

20.1.A:Coloca talheres para

o par (posi§§o relativa inc.)

16B: Agarra nos talheres e coloca-os

onde o sujeito A disse.

Denota-se
necessidade em
Tespeitar que os
objectos a frente tém

de ser iguais.

i
Eu c4 também consigo

- desta maneira.

17.1.B: Executa acgio de comer.

Altera regra
convencional para
respeitar que o
objecto a frente tem

de ser igual.

i
a sabe que nfo come assim mas tem de resolver o conflito e opta por abandonar a regra convencional (faca & esquerda

a direita) pois o objectivo de comer é conseguido e respeita desta forma que o talher 4 frente tem de ser igual.

Estd bem posta a mesa?

18B: Volta a trocar os seus talheres.

19B: Troca talheres a sua

esquerdo).

direita. (coloca garfo do lado

direito do prato e faca do lado

21A: No prato 2 sua direita troca
talheres

O que leva a que
os talheres
fiquem mal
colocados mas
que se respeite
frente tem de ser

igual.

"
Pronto fica assim.

.
Porqué?

Porque € assim que nés

mos.

-




Resumo: Estdo seguros de como para cada um se deve por os talheres. Fazem referéncia & acgdo
de comer. Quando verificam os seus talheres com os do par chegam 2 conclusdo que ndo pode ser
desta forma pois 2 frente de um objecto igual tem de ficar outro objecto igual. Quando decidem
respeitar que 2 frente deve ficar um objecto igual e quando coloco a questo se estd bem posta a
mesa o sujeito que alterou a regra volta a mudar os talheres. E todo o processo comega
novamente quer para os pratos que estdo 2 frente um do outro quer para os lados. Resolvem o
conflito por alteragio da regra convencional “pois afinal pode-se comer desta maneira”.

O sujeito A respeita regra convencional para si. O sujeito B altera-a para respeitar que 2 frente
tem de estar um objecto igual. A direita do sujeito A os talheres estdo mal postos e & esquerda
bem (respeitam que 2 frente deve ser igual). Nunca chegaram a referir que se para estes tem de ser
trocado porque verificAmos com a regra entiio para os outros também. O que aconteceu é que a
regra foi alterada justificando que assim também posso comer.

Repare-se que o conflito entre a estratégia incorrecta que crianga dispde para resolver atarefaea

estratégia que lhe & imposta para respeitar a regra social implicada na situaggo foi ultrapassado de
uma forma muito interessante: alterando regra convencional o que implica insucesso na tarefa

mas respeito da projecgio em espelho.
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Diade 4

1A: Coloca talheres para si
correctamente. Primeiro a faca e depois

o garfo.

Nio faz referéncia a

regra.

1B: Segue com o olhar as acgdes que 0

sujeito A executa.

2A: Coloca correctamente talheres

frente. Primeiro a faca e depois o garfo.

2B: Segue com o olhar as ac¢des que 0

sujeito A executa.

3A: A sua esquerda coloca primeiro o

garfo e depois a faca correctamente.

3B: Segue com o olhar as accdes que 0

sujeito A executa.

4A: Depois coloca correctamente a sua
direita a faca e o garfo tomando como
referéncia a faca e o garfo que estdo a
frente do prato que estd a colocar os

talheres.

Transfert cruzado.

: Estd bem.

5A e 5B: Riem-se em conjunto.

Acordo.

6B: Retira todas as pecas.

7B: Coloca correctamente os talheres a

sua direita.

Sujeito A segue com 0
olhar todas as ac¢des
do sujeito B sem

fornecer indicacdes.

8B: Coloca no seu prato a faca

correctamente.

8.1B Olha para o sujeito
A

6A: Ri-se.

9B: Coloca garfo correctamente no seu

prato.

10B: Coloca faca correctamente no prato

10.1.B: Olha para sujeito
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a sua esquerda seguido do garfo.

TA: Ri-se

11B: Olha para espago vazio 4 frente
(prato do sujeito A lugar da faca) e

selecciona o garfo.

12B e 8A: olham-se. Riem-se.

1B Esta bem?

13B: Coloca garfo.

Acordo.

- Esta.

10A: Ri-se.

A eRi-se

-11.1B: Encolhe os
ombros. Selecciona a faca
e coloca-a correctamente
no prato a sua frente.

Acordo. Avalia a

conduta do par.

). Estd bem? Acabaram?

\: Vou por outra vez

12A: Coloca garfo para si

correctamente

13A: Coloca faca correctamente em

B

14A: Coloca faca correctamente

para si

15A: Coloca garfo correctamente

emB

16A: Coloca garfo incorrectamente

em C

17A: Olha para garfo em C

Coloca
incorrectamente mas
respeita que 2 frente

tem de ser trocado

18A: Coloca faca incorrectamente

em A

19A: Coloca faca incorrectamente

emC

l

20A: Coloca garfo incorrectamente

em A

=
l
|
I
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IS: Nio. Nio estd bem.

1 tirar tudo outra vez

15B: Aponta para A e C incorrectas

Desacordo verbal +
accdo

Oposic¢do entre os
sujeitos. Desacordo
leva o sujeito a querer
resolver a tarefa de

novo.

16B: Retira todos os taltheres.

17B: Coloca para si correctamente a

faca.

18B: Coloca garfo correctamente

no prato 2 sua direita.

19B: Coloca faca correctamente no

prato & sua esquerda.

20B: Olha para o sujeito A.

21B: Coloca garfo correctamente

no seu proprio prato

22B:Coloca faca no prato a sua

direita correctamente

23B: Selecciona garfo e coloca-o
correctamente no prato do sujeito

A

24B: Coloca faca correctamente no

prato do sujeito A.

25B: Coloca garfo correctamente

no prato a sua esquerda

3: Estd bem?

I\: Acho que sim.

Acordo

3: Vi tira agora és tu.

Controlo da actividade.
Oferece ao outro um

espago de acgao.

I&: Estad bem.

22.1.A: Retira todos os talheres.

19.1.B: Olha para o garfo do
prato a frente.

23A: Coloca no prato 2 sua direita o

garfo incorrectamente.

23.1.A: Olha para o sujeito B.

26B: Desvia o olhar.
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24 A: Coloca faca no prato do

sujeito B incorrectamente.

A: A frente tem de ser

ado.

26A: Selecciona faca para colocar
no seu prato. Vai para colocé-lo &
esquerda do prato olha para faca no
prato a frente e coloca-o

incorrectamente.

transfert cruzado.

27A: Coloca garfo para o seu prato

incorrectamente.

28A: Selecciona faca para o prato 4
sua direita e coloca-o

incorrectamente.

29A: D4 garfo ao sujeito B

28B: Coloca para si garfo

incorrectamente

30A: Selecciona faca e olha para

prato & sua direita (para a faca)

31A: Coloca garfo Respeita que i frente

incorrectamente no prato & sua § ten de ser trocado.

esquerda.

32A: Coloca faca incorrectamente

no prato a sua esquerda.

Comenta a sua acgo.
Argumento:

Faz referéncia ao
transfert cruzado.
Nota: Resolugdo da
tarefa com insucesso
mas faz apelo ao

IS: Estd mal. Tudo mal.

30B: Agarra nos talheres para os

tirar outra vez.

Desacordo verbal

\: Diz-me primeiro se

| bemn.

Controlo da actividade.

IS: Nio sei, tenho de fazer

a4 VEZ.

33.1.B: Agarra nos talheres e faz o

gesto de comer.

3: Assim tenho de comer
n 0s bragos trocados. Nao

eito.

34.1B: Troca talheres entre si e

coloca-0s correctamente.

Desacordo verbal.
Recorre ao
conhecimento da regra
convencional

executando-a. Decide
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alterar posi¢do porque
ndo consegue comer
com os bragos

cruzados.

34A: Leva talheres a boca. Troca
talheres entre si e coloca-os

correctamente.

Recorre ao
conhecimento da regra
convencional
executando-a. Decide

alterar posicao.

35B: Troca talheresem A e C

: Estd bem.

Acordo

Resumo: Sujeito A utiliza regra para si e refere que 4 frente tem de ser ao contrdrio. Nio se

denota rotac@o do corpo nem ocular. O sujeito B utiliza o corpo como referéncia para a resolugao

correcta da tarefa.
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Diade 5

1A: Coloca talheres para si inc.

1.1.A: Executa accio de

comer.

Faz referéncia a regra

convencional pela ac¢io.

2A: Troca os talheres do seu prato.

1B: Tira-lhe talheres da mio.

1.1B Olha para os talheres

do sujeito A.

2B: Coloca talheres para si

Parece usar a regra de

incorrectamente. que 2 frente tem de ser
igual.

3A: Coloca o garfo e depois a faca no

prato a sua direita incorrectamente.

3B: Coloca garfo e faca inc. no prato

a sua direita.

4B: Olha para os talheres do prato & Verificagao

sua direita e agarra nos talheres que
estdo a sua esquerda e coloca-os por
cima dos talheres do sujeito A. Troca

os talheres.

Como estdo ambos
incorrectamente
colocados (o que estd em
frente ¢é diferente facto
que parece levar o sujeito
a mudar a posig¢io dos
talheres)

Sobreposigio dos
talheres para verificagio
do que esti ao lado.
Como nZo pode verificar
saindo do lugar usa este
procedimento. Quando
usa este procedimento os
talheres ndo ficam iguais
e decide trocar os que

estio A sua esquerda.

4A: Segue com o olhar o que 0

sujeito B faz.
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Estd bem?

Nao. 6.1.B Executa acgéo de comer. Desacordo verbal +
gestual.

Faz referéncia a regra
convencional pela acgio.

Verificagio.

7B: Troca talheres do seu prato. Muda tatheres.

8B: Agarra talheres no prato a sua |

direita e coloca talheres por cima do
prato do sujeito A mas como troca os
bragos estes acabam por coincidir e
volta a colocar os talheres no prato &

sua direita de forma incorrecta

4A Troca talheres no prato a sua

esquerda e olha para o suj. B.

Resumo: Para ambos os sujeitos é claro que o que estd a frente tem de ser igual. A verificagiio dos
que estio ao lado pelo procedimento que o sujeito B utiliza permite-lhe resolver adequadamente &
sua esquerda. A verificagdo da regra induz conflito (mudam para si) e deixam de poder respeitar
que A frente tem de ser igual. Isto obriga a que quando o sujeito B coloca os talheres do prato a
sua direita sobre os talheres do sujeito A que estes estejam trocados o que se verifica porque o
sujeito B troca os bragos. Este procedimento que era adequado deixou de ser pela transposigdo da
regra “que tém de ser trocados” para uma situagio desajustada.

Final: sucesso
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Anexo 6

ANALISE DAS INTERACCOES NAS DIADES SEM
MARCACAO SOCIAL
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Diade 1: Suj A

Suj B

1A: Coloca para si as pegas
correctamente. Primeiro o tridngulo

depois o trapézio.

Referéncia a tarefa grifica.

Apelo a memorizagio.

2A: Coloca tridngulo em A (4 sua
direita) a direita do hexdgono sem

respeitar a orientagdo.

Apesar da pega estar
colocada em relagdo a
posicio relativa
incorrectamente coloca o
tridngulo do lado direito do
hesdgono sem respeitar a

orientagdo.

Nio € assim. E como

mos no papel.

Desacordo verbal

2B: Coloca pegas em A (& sua esquerda)
sem respeitar a orientagdo e a posi¢ao

relativa dos objectos.

Hexagono, tridngulo e
trapézio em linha (centro da
mesa) sem orientagio

correcta (colecgdo).

.
Mas eu ndo fiz assim...

Desacordo verbal

E assimque eu fize

va bem. Vi...

4A: Coloca tridngulo na posigio C (2 sua
esquerda) sem respeitar a orientagio e a

posicio relativa.

Desacordo verbal.

Toma como referéncia
modelo A e faz cépia para o
C. Apesar de dizer que ndo
fez assim no pré-teste
respeita indicagbes do seu

par.
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. Pronto é assim.

4.B: Olha para situacio C e para

situagdo A

Verifica se a copia do
modelo em A foi respeitada
pelo par quando realiza a

situagdo em C

Da-me uma.

5A: Da tridngulo ao par & sua mao.

6B: Olha para situacdo em A, roda a
cabeca e coloca tridingulo em B (para si )
com orientagdo incorrecta e em linha a

frente do hexdgono.

Quando olha para modelo
em A faz rotagio da cabega
para respeitar a “orientagdo”

da peca.

6A: Coloca trapézio em linha a frente do

tridingulo ndo respeitando a orientagfo.

7B: acompanha
actividade com o
olhar e agarra mio

do sujeitoA.

Pronto € assim.

Ja esta.

erimentador: Entdo estd como o modelo?

Era preciso?

erimentador: Sim. (repeti instru¢des).

Entdo € assim.

Coloca para si tridngulo sem respeitar
orientacfo 2 direita e trapézio
3 esquerda. Olha para modelo a sua

frente.

Nio € assim.

9.1. A: Roda pecas para o seu par.

Tem em conta a orientacao.
Posicdo relativa incorrecta.

O que estd a frente tem de

ser igual. I
:erimcntador: J4 estd? I
: Agora ndo mudamos
s nada.
:.:Esté muito bem assim. Acordo. I

Resumo: O sujeito A comega por colocar as pegas para si correctamente e posteriormente em A o

sujeito B discorda da resolugdo do sujeito A fazendo apelo & resolucdo da tarefa no pré teste. O

sujeito A aceita indicagSes do sujeito B e resolve ele préprio a situagio em C segundo as

indicagdes incorrectas do sujeito B. Resolvem conjuntamente a situagdo em B de modo

incorrecto. Apés referir novamente instrugdes alteram em B de forma incorrecta respeitando a
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orientagdo mas ndo a posicdo relativa (colocam tridngulo do lado direito e trapézio do lado

esquerdo). Resultado final: realizagdo incorrecta da tarefa.
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Diade 2

Coloca para si pecgas

ectamente.

o

1B: Olha para as pecas colocadas a sua frente (par) coloca para si
tridngulo incorrectamente (& sua direita) tendo em conta a
orientagdo das pegas seguido do trapézio a sua esquerda com

orientac¢do correcta.

2A: Selecciona pegas tridngulo e trapézio.

Nota: agarra pecas

diferentes.

3A: Olha para as pegas que estdo a sua frente faz rotagdo lateral
da cabega e coloca na situagdo em A o tridngulo correctamente

seguido do trapézio.

2B: Coloca o triingulo na situagiio em C correctamente olha para

o tridngulo incorrectamente colocado para si (situagdo B).

Parece que o tridngulo é
colocado correctamente
por raciocinio incorrecto .
Coloca junto os dois

tridingulos.

4A: Coloca trapézio no espago vazio.

Nenhum procedimento

visivel.

i
Sabes como sabemos fazer

?

.. Nao.

!
Fizemos de cor.

Resumo: O sujeito A resolve correctamente a tarefa para si. O sujeito B resolve incorrectamente a

tarefa para si tomando como referéncia as pegas do seu par (& sua frente). O sujeito A resolve

correctamente a tarefa em A tomando como referéncia as suas préprias pegas. No sujeito A

denota-se procedimentos de resolucio visiveis, tais como, rotagfo lateral da cabeca. O sujeito B

toma como referéncia o tridngulo colocado para si a sua direita de modo incorrecto e coloca junto

a este o trilngulo em C o que leva o sujeito A a resolver correctamente a tarefa mas tomando

como referéncia uma peca colocada de modo incorrecto. Parece poder-se concluir que a resolugio

correcta da tarefa em C foi realizada por raciocinio incorrecto. Os sujeitos ndo verificam se a

tarefa estd bem resolvida. Comentam que estd correcta por apelo & memorizagdo: “fizemos de

(1)

cor .
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1A: Coloca as pegas para si correctamente. Primeiro o

tridngulo e depois o trapézio.

2A: Coloca pegas para o par de modo incorrecto. Olha
para o tridingulo que estd colocado & sua prépria frente
e coloca tridngulo para o seu par como para si
posteriormente faz rotagdo da peca (tem em conta a

orientacdo). Igual procedimento para o trapézio.

Projecta-se em espelho sobre o objecto e faz

posteriormente rotacdo da pega.

1B: Olha para o par e ajeita as pegas colocadas pelo

par.

Nio se denota nenhum tipo de verificagfo.

3A: Coloca pegas em C correctamente. (Olha para o
trifingulo na situagio em B que estd colocado
incorrectamente e coloca o tridngulo em C junto do

tridngulo em B).

Parece-me que a resolugio da tarefa em C
foi realizada correctamente por raciocinio
incorrecto.

Nota: nio olha para as suas proprias pecas.
Um raciocinio parte de premissas erradas (o
que estd ao lado tem de ser igual) ndo
verifica respeito por esta premissa por
referéncia as suas préprias pegas porque se 0
fizesse verificava que ao lado do trapézio em

C fica um tridingulo em A.

3.1. A: Agarra o trapézio e coloca-0 no espago vazio

emC.

4A: Agarra no trapézio.

4.1A: Olha para o trapézio colocado no seu préprio
prato hesita em colocar o trapézio em A

incorrectamente & esquerda do hesdgono.

4.2 A: Olha para o trapézio em B olha para o lugar

vazio em A

i
Estd bem!

4.3A: Olha para a pega no local a frente (em C -
trapézio) coloca trapézio em A incorrectamente

respeita orientacdo.

Acordo

SA: Olha para situag@io em C faz rotagio lateral da

cabega e coloca tridngulo em A sem hesitar.

Parece ser por referéncia do que esté a

frente.
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6A: Olha para cada peca

Parece verificar se & frente estd igual.

i
[4 esta.

: Estd bem 3B:Olha para situagio A,B,C,D.

m. Estd tudo

1.

Acordo com verificagdo

Resumo: A resolugio da tarefa em A de modo incorrecto vai permitir que na situagdo em C com

raciocinio incorrecto (o que estd & frente tem de ser igual) permita que a tarefa seja resolvida de

forma correcta. O sujeito A olha para cada pega e verifica se a frente a pega estd igual. O que leva

o sujeito A a referir que a tarefa estd bem realizada pois a resolugio correcta para si incorrecta

para o seu par, correcta em C e incorrecta em A permite-lhe respeitar que 4 frente tem de ser

igual. Verifica por procedimentos visiveis se a resolugdo da tarefa foi correctamente realizada.
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Diade 4:

1A: Coloca tridngulo seguido do trapézio para si

correctamente.

1B: Segue com o olhar as ac¢des de A.

2B: Olha para o tridingulo que estd & frente do

sujeito A.

3B: Coloca A sua direita o tridngulo
incorrectamente, junto ao que estd a frente do

sujeito A.

3A: Segue com o olhar a resolugdo do sujeito B
e aponta para o mesmo local que o sujeito B estd

a colocar a peca.

Simultaneamente & resolucfo da tarefa pelo

sujeito B. Acordo.

4B: Coloca trapézio no lugar & sua direita

incorrectamente.

4A: Segue com o olhar as acgdes do sujeito B e
indica o mesmo sitio que o sujeito B colocou a

peca (simultaneamente)

Acordo.

5B: Retira tridngulo e otha para o tridngulo que
estd A frente do sujeito A e coloca para si o

triingulo incorrectamente.

6B: Retira trapézio e olha para o trapézio que
estd A frente do sujeito A e coloca para si o

trapézio incorrectamente.

5A: Segue acgdes do sujeito B (em 5B € 6B) e
afirma com a cabega que estd bem e durante 0
processo aponta com o dedo o lugar que o

sujeito B decide colocar as pegas.

Acordo.

7B: Agarra trapézio para o colocar A sua

esquerda no lugar correcto.

Parece ter como referéncia o que estd a
frente. Como o que estd a frente estd
colocado incorrectamente origina que O
sujeito B coloque as pegas correctamente
com um raciocinio que parece incorrecto

(o que estd a frente tem de ser igual).

"
ham simultaneamente os pegas que estiio i frente do que querem construir.
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6A: Aponta para lugar & esquerda do hexdgono.

8B: Seguindo a indicagio do sujeito A, retira o
tridngulo para o colocar do lado esquerdo do
hexdgono correctamente.

(& frente estd um tridngulo).

Segue as indicagdes do sujeito A mas com
outra pega. Dificil decidir se o sujeito A se
referia ao trapézio (note-se que a frente do
lugar indicado para o trapézio esti um
tridngulo) para ocupar aquele espago ja
que no final o sujeito A concorda com o
sujeito B abanando afirmativamente com a

cabeca..

i
A: A frente € igual...

7TA: Manifesta acordo abanando

afirmativamente com a cabeca.

i
olvem a tarefa correctamente a esquerda do sujeito B com um raciocinio inc. (a

frente tem de ser igual).

i
Pois...

erimentador: estdo de acordo?

Como € que nio podemos

r de acordo?!!

9A: olha para as pecas a frente do sujeito B.

\: Ah! Nio.

10.1.A: Troca pegas.

i
2A: Isto é assim.

11A: Indica com as mios rotag&o total conjunta

Este modo de verificagio faz alterar as

das pegas tomando como ponto de partida as | situagdes incorrectas e  resolver
pecas que estio a sua frente. adequadamente todas as situacdes.

i

\: sei que estd bem porque | 12.1.A: Comegando para si faz rotacdo lateral | Interessante denotar que com um

vé assim: trifingulo,

dgono, trapézio.

da cabega comegando pela situacgo 2 sua direita

»

depois a sua frente e depois a sua esquerda
(referindo sempre o que diz em 12A). Troca

pegas em C

procedimento visivel de rotagdo lateral da
cabega e referindo ainda que se saisse do
lugar poderia ter a certeza de que estava

certo ou errado.

i
\: Se eu pudesse sair do
ar ji podia saber se estd

0.

Resumo: Os aspectos mais salientes da diade centram-se na fase de verificagio.

O que faz o sujeito A resolver correctamente a tarefa nio € o facto de saber que o que estd &

frente tem de ser diferente, até porque, o sujeito A durante a resolugdo da tarefa refere que o que

estd a frente de deverd ser igual, mas sim quando verifica.
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Diade 5

1.A: Coloca as pegas para si o trifingulo € o

trapézio correctamente.

2.A: Olha para o trapézio & sua frente e coloca &
sua direita o trapézio incorrectamente junto ao
trapézio do que estd a sua frente depois coloca o
tridngulo no espago vazio & sua direita

incorrectamente.

1B: Coloca para si o trapézio correctamente € 0
tridngulo ndo toma como referéncia as pegas

colocadas a sua frente mas o modelo.

3A: Olha para o tridngulo que colocou para si e
coloca a sua esquerda o tridngulo

incorrectamente.

Parece que o tridngulo tem de estar perto do
tridngulo. Tem em conta a orientagio mas

ndo a posi¢do relativa das pegas.

4A: Coloca trapézio & sua esquerda

incorrectamente.

N
Estd mal...

4.1.A: Olha para as pecas do sujeito B.

Se eu virar o triingulo...

5.1.A: Roda o tridngulo que estd no seu lugar.

i
O tridngulo fica deste lado

0 daquele.

Tem em conta a orientagdo mas o que estd a

frente tem de ser igual.

i
A frente tem de ser igual.

Ndo para mim estd bem

m.

N

Desacordo verbal

Entdo se para ti estd bem

lamos ao lado.

-

Aqui estd mal.

3.1.B Aponta para as pegas ao seu lado direito.

Troca-as.

Desacordo verbal +acgio.

9A: Volta a trocar as pegas & direita do par.

Aponta para o que estd a frente...

\: A frente tem de

ser




ente.

Estdi bem porque os
os estdo assim cruzados e

do também t€m que estar.

Mas de lado a resolugfio estd incorrecta em
ambas as situagbes apesar de respeitarem a
regra de que a frente tem de ser trocado.
Centram-se na regra & frente tem de ser
trocado mas como anteriormente tinham
resolvido ambas as situagdes
incorrectamente centrando-se nas pegas que
estio perto das que colocam aos lados
respeitam a regra de que 3 frente tem de ser
trocado estando ambas as situagles

incorrectas.

Resumo: O aspecto mais interessante nesta diade foi o facto do sujeito A assumindo que o sujeito

B tem as pegas bem colocadas deduzir que ao lado entdo também tem de ser trocado. Por outro

lado referem que & frente tem de ser trocado tendo duas situagdes com insucesso.
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ANEXO 7

TESTES E PROVAS APLICADAS AOS 4 GRUPOS
EXPERIMENTAIS

252



-teste | Pré-teste FASE DE TREINO Pés-teste Pés-teste | Pos-
diferido teste
aget- Prova gréfica Com marcagdo social Prova gréifica | Prova Gréafica | Piaget-
lead diade Head
aget- Prova gréfica Com marcagdo social Prova gréfica | Prova Gréifica | Piaget-
[ead individual Head
aget- Prova gréfica Sem marcagdo social Prova Gréfica | Prova Gréfica | Piaget-
lead diade Head
aget- Prova gréfica Sem marcagdo social Prova Gréfica | Prova Grifica | Piaget-
lead individual Head

[
w
w




ANEXO 8

FOLHA DE NOTACAO DA PROVA GRAFICA
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Suyjeito:
Piaget-Head:
Situa¢do Experimental:

Pré teste Pés teste

Pas teste diferido

Sujeito:
Piaget-Head:
Situacdo Experimental:

Pré teste Pos teste

P6s teste diferido

Sujeito:
Piaget-Head:
Situagio Experimental:

Pré teste Pés teste

Pés teste diferido




Anexo 9

CONSTITUICAO DAS DIADES COM E SEM MARCACAO
SOCIAL: RESULTADOS NO PIAGET -HEAD,
PROGRESSAO, ESTABILIDADE, REGRESSAO E

AMPLITUDE DOS GANHOS
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;ﬁo Diade Sexo | Piaget-Head | Piaget-Head Amplitude
(Sujeito) Pré-teste Pés-teste Ganhos
| marcagao social 19 F 35 35,5
35 M 37 65
| marcagao social 28 F 41,5 58
24 F 41,5 36,5
| marcagao social 16 F 45 47
31 M 46 51
. marcagio social 20 F 50 72,5
18 M 48,5 76
| marcagio social 12 M 61 55
6 M 63 73
| marcacio social 36 M 34 45
37 M 34,5 35
| marcacdo social 14 M 41 62
34 M 39 71
| marcagao social 33 M 43,5 45
39 F 43,5 41
| marcagao social 5 M 47 62
30 F 48 50,5
| marcacdo social 22 M 53,5 46,5
8 F 52,5 63,5

Legenda: P= progressio (+ de 2 pontos); E= Estabilidade (+ ou - 1 ponto);

R=Regressdo (- 2 pontos)

[
[F]}
3




ANEXO 10

O NUMERO CONFLITOS, O TIPO DE DINAMICAS

INTERACTIVAS E OS GANHOS OBTIDOS
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io | Diade N° de conflitos Tipo P_T |Pos_T | Dif | PH 1| PH.2 R| Ganho
(Sujeito) A B C D das D.I PH_2

n 19 101 | 101 3 1 2 0 | 35 |355 0,5

1c40

al 35 0| 0 0| 37 | 65 28

n 28 1 0 5 3 | 41,5 58 16,5

1¢80

al 24 0| 0 [0 |415]365 X 5

n 16 1 2 1 1 | 45 | 47 2

1c30

al 31 0 0 0 | 46 51 5

n 20 1PrS 4 3 9 3150 | 725 22,5

1¢d0

al 18 1PrS 7 9 9 | 485 | 76 21,5

n 12 1Prl 4 8 7 8 | 61 | 55 Xl -6

1CH0

al 6 1Prl 0 0 0| 63 | 73 10

m 36 1PrS | 2PrS 4 4 4 9 | 34 | 45 11

1CH0

ial 37 0 0 6 | 345 35 0,5

m 14 4 7 8 7 | 41 | 62 21

1¢a0

ial 34 | 2PrS 1PrS 3 8 9 [ 39 | 71 32

m 33 1PrS 1 1 8 9 |435 | 45 1,5

ACa0

i 39 2 6 3 1435 | 41 X| 25

m 5 4 9 9 9 | 47 | 62 15

ACH0

il 30 | 2P:S | 2PrS | 2PrS | 1PrS 7 7 9 | 48 | 505 25

m 22 3 9 9 9 | 5351465 x| 7

ACAO

ial 8 1PrS 0 7 8 | 5251635 11

Legenda: P= progressio (+ de 2 pontos); E= Estabilidade (+ ou - 1 ponto); R=Regressio (- 2

pontos); Dindmicas interactivas: 1- Colaboragdo conformista, 2 - Verdadeira co-construgio;
3 - Confrontag¢Ses com desacordo; 4 - Verdadeiras confrontagdes contraditdrias.




ANEXO 11

NUMERO DE DESACORDOS EM RELACAO AOS ITENS
A,B,C,D,A POSICAO RELATIVA E A ORIENTACAO NAS
DIADES COM MARCACAO SOCIAL E SEM MARCACAO

SOCIAL
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PR

PR

PR

I

PR

S 1

I

Com
marcacao
social

Sem
marcac¢ao
social
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ANEXO 12

PROCEDIMENTOS

NAS DIADES COM E SEM MARCACAO SOCIAL



-ocedimentos observaveis Nivel hipotético das || 36 | 37 | 14 | 34 | 33 || 39 30§ 22
estratégias
cognitivas
1 de procedimentos o
yels com resultado negativo ' 113 -111)1 2!
e rotacfio total do corpo
tiva de sair do lugar para se 2 |1 |2 5 241
r no lugar do outro
inteira do corpo 2 8 | 2 2
1btis de rotagio
a0 dos bracos I I 4!
a0 das maos 2 1 3
do da cabeca 2|1 4 412
ao ocular 5166|217 713
» de respostas
amen-tz-us manifestas com al 2l al] 2 5 | 9!
0 positivo a1 9!

'Em A no seu préprio prato

! Em A no seu préprio prato

2 Nio se denota nenhum procedimento visivel na colocagio da pega mas € o par que aponta onde deve colocar a

peca.
' Em A no seu préprio prato

'Em A no seu préprio prato

'Em A no seu préprio prato




imentos observaveis

Nivel hipotético das
estratégias cognitivas

19

35

28

24

16

31

20

18

e procedimentos
s com resultado

22

otacdo total do corpo

a de sair do lugar para
r no lugar do outro

inteira do corpo

is de rotacao

dos bracos

das maos

da cabeca

ocular

Intermédia

2 respostas
entais manifestas com
psitivo

Transfert cruzado

21

 Negativo face A posico relativa mas nio i orientagio

' Em A no seu préprio sitio
' Em A no seu préprio sitio
' Em A no seu préprio sitio
' Em A no seu préprio sitio
'Em A no seu préprio sitio

'Em A no seu préprio sitio




Anexo 13

DIADES COM SUCESSO E INSUCESSO
NO DECURSO DA CO - RESOLUCAO DA TAREFA

COM E SEM MARCACAO SOCIAL



| Diade
(Sujeito)

Com sucesso

Sem sucesso

19

35

Insucesso nas posi¢des D,C,A.

Insucesso na posicdo B

Insucesso na posicio A,Be C

Sucesso Total

Insucesso nas posi¢des A e C

36

37

Sucesso Total

14

34

Sucesso Total

33

39

Insucessoem De C

Sucesso total

Sucesso total
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DIADES COM MARCACAO SOCIAL

ANEXO 14

RELACAO ENTRE O N° DE CONFLITOS E GANHOS NO PIAGET-HEAD E NA PROVA GRAFICA

Diade Sujeito N° de conflitos | Ganhos no Piaget-Head | Dif-P_T
1 36 3 11 5
37 0 0,5 6
2 14 0 21 1
34 3 32 6
3 33 5 1,5 8
39 0 -2,5 1
4 5 0 15 o'
30 7 2,5 2
5 22 0 -7 0"
8 4 11 8
Total 24

DIADES SEM MARCACAO SOCIAL

RELAGAO ENTRE O N° DE CONFLITOS E GANHOS NO PIAGET-HEAD E NA PROVA GRAFICA

Diade Sujeito N° de conflitos | Ganhos no Piaget-Head | Dif-P_T
1 19 2 0,5 0
35 0 28 -1
2 28 0 16,5 3
24 0 -5 0
3 16 0 2 -1
31 0 5 0
4 20 1 22,5 0
18 1 27,5 2
5 12 1 -6 1
6 1 10 0
Total 6

! tarefa com sucesso desde o pré-teste

! tarefa com sucesso desde o pré-teste




ANEXO 15

0OS DESACORDOS NOS SUBGRUPOS DIADICOS COM E SEM

MARCACAO SOCIAL E O SUCESSO NA RESOLUCAO DA

TAREFA NO DECURSO DA FASE DE TREINO
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| Condicao Diade N.° de conflitos
(Sujeito) A B C D

| marcagao social 19 101 101

35
1 marcagdo social 28

24
1 marcacfo social 16

31
1 marcag¢do social 20 1PrS

18 1PrS
1 marcagio social 12 1PrI

6 1PrlI
1 marcagao social 36 1PrS 2PrS

37
1 marcacdo social 14

34 2PrS 1PrS
1 marcagio social 33 1PrS

39
1 marcagio social 5

30 2PrS 2PrS 2PrS 1PrS
n marcacio social 22

8 1PrS

Legenda: PrS - desacordo na posigéo relativa com Sucesso; Prl - desacordo na posigao relativa com

insucesso; OS - desacordo na orientagio com Sucesso; Ol - desacordo na orientagdo com insucesso.

instituto Superior de Psicologla Aplicads’

BIBLIOTECA
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