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RESUMO

Enquadrando-se dentro das perspectivas socio-cognitivas dodesenvolvimento e
da aprendizagem este trabalho teve como objectivos analsar a influéncia do
material nas interac¢Ges de tutela e comparar a eficicia de situacdes de

interacgdo méae-crianga face a situagdes de resolugdo individual.

A amostra foi constituida por seis diades mde-crianga e seis criangas.
Utilizaram-se duas tarefas de classificagdo multiplicativa uma com figuras

geométricas e outra com figuras de animais.

A analise incidiu sobre os resultados do pré-teste e do pds-teste e sobre a

dindmica interactiva ocorrida durante a situagéio experimental.

Os resultados mostram, relativamente ao primeiro objectivo, que os
mecanismos que, no plano inter-psicologico parecem facilitar a transi¢do para o
plano intra-psicolégico sdio: a responsabilidade pela acglio e respectiva

regulacdo, os mecanismos semidticos utilizados ¢ a indicagdo de estratégias.

No que respeita ao segundo objectivo os resultados mostram uma melhor

performance, no pos-teste, do grupo em situagio de interacgdo.
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RESUMO

Enquadrando-se dentro das perspectivas socio-cognitivas do desenvolvimento e
da aprendizagem este trabalho teve como objectivos analisar a influéncia do
material nas interac¢des de tutela e comparar a eficacia de situagOes de

interac¢do mie-crianga face a situagdes de resolugdo individual.

A amostra foi constituida por seis diades mée-crianca e seis criangas.
Utilizaram-se duas tarefas de classificagio multiplicativa uma com figuras

geométricas e outra com figuras de animais.

A analise incidiu sobre os resultados do pré-teste e do pds-teste e sobre a

dinamica interactiva ocorrida durante a situagdo experimental.

Os resultados mostram, relativamente ao primeiro objectivo, que as diferencas
no material reoercutem-se ao nivel da dinimica interactiva, nomeadamente nos
mecanismos semidticos. Os mecanismos que, no plano inter-psicologico
parecem facilitar a transigdio para o plano intra-psicologico sdo: a
responsabilidade pela ac¢do e respectiva regulagfio, os mecanismos semidticos

utilizados e a indicagdo de estratégias.

No que respeita ao segundo objectivo os resultados mostram uma melhor

performance do grupo em situagado de interacgao.
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1. INTRODUCAO

De uma forma geral pode considerar-se que os trabalhos desenvolvidos no
dmbito da psicologia do desenvolvimento, mais concretamente aqueles que
se debrugam sobre o desenvolvimento da inteligéncia, radicam,
fundamentalmente, em duas abordagens teoricas distintas: por um lado, os
trabalhos que incidem exclusivamente sobre os processos intra-individuais,
enquadrando-se numa abordagem binaria do desenvolvimento e, por outro,
uma segunda perspectiva que defende a origem social da inteligéncia,
colocando a ténica nos processos sdcio-cognitivos do seu deslenvolvimento

(Brossard, 1995; Gilly, a sair).

Neste sentido, o estudo das interacgdes sociais como meio privilegiado
para a constru¢do das competéncias cognitivas, tém vindo a assumir uma
importancia crescente no contexto dos trabalhos sobre o desenvolvimento
cognitivo, para o que terd contribuido, de forma nio negligenciavel, a
"descoberta" no Ocidente da obra de L. S. Vygotsky. A sua perspectiva
tedrica considera o desenvolvimento, essencialmente, como a apropriagdo
pelo sujeito dos instrumentos culturais de uma determinada sociedade,
instrumentos esses construidos no decurso da evolucdo dessa mesma

sociedade.

A incorporagdo das teses vigotskianas nas diferentes correntes da
psicologia ocidental, provocou uma mudanga profunda na forma de
perspectivar o desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento cognitivo, até
esse momento considerado numa abordagem binaria Sujeito €—> Objecto,

passa a ser concebido no quadro de uma perspectiva ternaria que inclui os
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polos Sujeito, Objecto e Outro. A estas modificagdes néo sdo igualmente
estranhas os desenvolvimentos da psicologia social das construgdes
cognitivas, a qual procurou integrar, nas explicagdes dos processos

intraindividuais, os conhecimentos da psicologia social.

Esta concepgdo é a que preside & maior parte das explicagdes socio-
cognitivas do desenvolvimento e é no quadro por ela definido que se insere
o nosso trabalho. O nosso interesse incide, fundamentalmente, sobre as
situagdes de interacgdo social que possibilitam e contribuem para o

desenvolvimento cognitivo do sujeito.

No presente trabalho, centramo-nos sobre um tipo particular das situagdes
de interacgdo social: a interac¢do de tutela e, mais especificamente, sobre
os mecanismos que, nessas situagdes tornam possivel a internalizagdo dos
processos cognitivos, isto €, a transformagdo dos processos

interpsicologicos em processos intrapsicologicos.

De entre as situacdes que permitem a aquisigio dos instrumentos
necessarios ao desenvolvimento cognitivo, as interacg¢des assimétricas no
seio da familia, nomeadamente as interacgdes com a mée, desempenham
um papel preponderante, enquanto meio de aquisi¢do dos primeiros "saber-
fazer", por parte da crianga, dai a nossa opgdo pelas interacgbes de tutela

mée-crianga.

Assim, o objectivo central deste trabalho ¢ a analise da influéncia do
material na execugio de uma tarefa de classificagdo, numa situagdo de
interac¢dio de tutela mée-crianga. Por outro lado, pretendemos, também,

analisar os efeitos da situagdo de resolugdo da tarefa e das dinfmicas
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interactivas estabelecidas, sobre a performance individual das criangas. A
nossa analise incidira, sobretudo, sobre o0s mecanismos semioticos
utilizados e sobre os diferentes modos de funcionamento interpsicoldgico
que tornam possivel a progressiva reponsabilizagdo, por parte da crianga,

da execugdo da tarefa.
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2. APERSPECTIVA VIGOTSKIANA DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

De acordo com a perspectiva tedrica esbogada por Vygotsky, o
desenvolvimento cognitivo apenas pode ser concebido num sistema

interactivo que considere o meio social no qual o sujeito est4 inserido.

"Desde os primeiros dias do desenvolvimento da
crianga, as suas actividades adquirem um significado
proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objectivos definidos, sdo refratadas
através do prisma do ambiente da crianga. O caminho
do objecto até a crianga e desta até ao objecto passa‘

através de outra pessoa." (Vygotsky, 1991, p.33)

Podemos constatar assim, que, para Vygotsky, o desenvolvimento
cognitivo nfo pode ser completamente compreendido no classico
paradigma Sujeito €=> Objecto. Para este autor, o desenvolvimento
cognitivo apenas podera ser concebido num sistema ternario que, para além
dos dois poélos considerados, tenha também em conta a influéncia social,
uma vez que a relagdo do sujeito com o objecto € mediada socialmente

(Schneuwly, 1985). Teriamos assim, esquematicamente:

Sujeito < ~>  Objecto
[\ A
A 1

Outro



> A PERSPECTIVA VIGOTSKIANA ©

A importancia atribuida a dimensdo social, no desenvolvimento, ocorre por
duas razdes principais: em primeiro lugar, porque o desenvolvimento &
considerado, fundamentalmente, como a aquisigdo da heranga cultural , isto
é, do conhecimento construido ao longo de geragbes por uma determinada
cultura, ou, nas palavras de Leontiev, "a apropriacdo da experiéncia
acumulada pelo género humano no decorrer da histéria social" (1977, p.
102). Em segundo Iugar, porque é através das interacg¢des sociais que a

crianga se apropria dessa experiéncia acumulada (Rogoff, 1984; 1990).

Apesar de Vygotsky atribuir uma grande importdncia aos factores sociais,
no desenvolvimento cognitivo, ndo nega a influéncia de factores bioldgicos
e individuais nesse desenvolvimento. Com efeito, a sua abordagem
pressupde que os sistemas cognitivos ("as fun¢des psicolégicas
superiores") se baselem em processos elementares ("as fungdes
psicologicas inferiores"), as quais, ontogeneticamente, provém da heranga
genética da espécie, da maturagdo bioldgica e da experiéncia individual
com o seu ambiente fisico (Vygotsky, 1985a; 1991). Assim, de acordo com
a perspectiva de Vygotsky, o processo geral de desenvolvimento nasceria
do cruzamento entre a linha do desenvolvimento "natural" (no sentido
biolégico do termo) e dos instrumentos socio-culturais colocados a

disposi¢do do sujeito (Vygotsky, 1991).

Nao desprezando de forma alguma a contribui¢do de factores de ordem
individual, para o processo de desenvolvimento, pois como afirma "o
desenvolvimento cognitivo € um processo dialéctico complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungdes (...) entrelagamento de factores internos e externos e

processos adaptativos que superam os impedimentos que a crianga
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encontra" (Vygotsky, 1989, p.83), no entanto, no que respeita ao
desenvolvimento das "fung¢des psicologicas superiores" considera que o
papel central é desempenhado pelos factores de ordem social como o
demonstra a sua "lei genética do desenvolvimento cultural” (Wertsch,

1985a):

"Todas as func¢Bes psicologicas superiores aparecem
duas vezes no decurso do desenvolvimento da crianga:
a primeira vez nas actividades colectivas, nas
actividades sociais, ou seja, como fungdes
interpsicoldgicas, a segunda mnas actividades
individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes
intrapsicologicas" (Vygotsky, 1977, p. 46). "Isto
aplica-se igualmente para a aten¢fo voluntaria, para a
memoria logica e para a formagédo de conceitos. Todas
as fungbes superiores tém origem nas relagdes reais

entre individuos humanos" (Vygotsky, 1991, p. 64).

Desta afirmag¢do poderemos retirar como implicagfio principal a ideia de
que a génese das estruturas e processos psicologicos apenas se torna
possivel através da interacgdo social, procedendo sempre do exterior (plano
social) para o interior (plano psicologico). Esta posigdo ndo significa, de
modo algum, uma transferéncia linear de processos externos em processos
internos, pois como refere Zinchenko (1985, p. 105) "o maximo que
obteriamos deste tipo de combinagdo seria um automato estupido”. Assim,
Vygotsky considera que qualquer fungdo mental superior se encontra ligada

a actividade externa devido a, na sua génese, ter tido uma fungdo social
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antes de se tornar interna. A liga¢do entre actividade externa e interna dar-
se-ia através do processo de internalizagio (de que falaremos
posteriormente) e do facto de, para Vygotsky (1991), a ac¢do humana ser
'uma actividade mediada por instrumentos. Deste modo, a interacgéo social
torna-se essencial uma vez que ¢ a unica forma de a crianga se apropriar
dos instrumentos psicologicos indispensaveis ao desenvolvimento

cognitivo.

De acordo com Vygotsky os instrumentos psicologicos seriam todos os
meios desenvolvidos ao longo da evolugdo histérica do homem e que sdo
colocados & disposi¢do da crianga. Estes instrumentos seriam elaboragdes
artificiais, uma vez que todos eles sdo de natureza social, podendo-se
apontar, entre outros, a linguagem, os simbolos algébricos, a escrita, etc.
(Vygotsky, 1985b; 1991). No entanto, Vygotsky (1985b) ressalva que nao
sdo as caracteristicas intrinsecas do instrumento que determinam a sua
natureza de instrumento psicolégico, mas o facto de ser utilizado como

meio de acgdo sobre os processos psicologicos e sobre o comportamento.

O dominio dos instrumentos psicologicos tem como consequéncia principal
a modificagdo qualitativa do funcionamento psicolégico uma vez que
aqueles modificam "o desenrolar e a estrutura das fung¢des psicologicas”
(Vygotsky, 1985b, p. 39) ao permitirem a mediagdo da acgdo. Esta
modificagdo, progressiva, inicia-se no plano interpsicoldgico, deslocando-

se gradualmente para o plano intrapsicologico.

A deslocagdo do plano interpsicolégico para o plano intrapsicolégico
processa-se atraves da internalizagdo , definida por Vygotsky (1991, p. 63)

como "a reconstrugdo interna de uma operagdo externa". A internalizacdo
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surge como o resultado de interac¢des sucessivas do comportamento da
crianga e das respostas dos sujeitos que a rodeiam. Um bom exemplo deste
processo é-nos fornecido pela evolugdo do gesto de apontar (Vygotsky,

1991, p. 63-64):

"Inicialmente este gesto ndo € nada mais do que uma
tentativa sem sucesso de agarrar algo, um movimento
dirigido para determinado objecto. (...) A crianga tenta
agarrar um objecto colocado fora do seu alcance; as
suas mdéos, esticadas em direcgdo ao objecto,
permanecem paradas no ar. (...) Neste estagio inicial,
o apontar ¢ representado pelo movimento da crianga,
movimento este que faz parecer que a crianga esta

apontando um objecto.

Quando a mée vem em ajuda da crianga. e nota que o
seu movimento indica alguma coisa, a situagio muda
fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para
os outros. A tentativa mal sucedida da crianga provoca
uma reacgdo, ndo do objecto que ela procura, mas de
outra pessoa. (...) Somente mais tarde, quando a
crianca pode associar o seu movimento a situacgdo
objectiva como um todo, (...) comec¢a a compreender

esse movimento como um gesto de apontar”.

Temos assim que a ligagdo entre actividade interna e actividade externa se
estabelece ndo apenas porque, na sua génese teve uma fungdo social antes

de se internalizar, mas porque as proprias formas de funcionamento
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interpsicologico vdo influenciar decisivamente o funcionamento
psicologico ulterior. Assim, ¢ através do significado atribuido/percebido no
plano interpsicolégico que um comportamento nio comunicativo ou um
instrumento socio-cultural se transformam, respectivamente, num signo ou
num instrumento psicologico e permitem a sua utilizagdo para mediar a

accdo do sujeito.

Vygotsky (1979) propde quatro etapas na internalizagfo dos instrumentos
psicologicos. A primeira € a etapa primitiva ou natural e corresponde as
operagles pré-intelectuais, as quais constituem as "fungdes psicoldgicas
inferiores". A segunda, que designa por "psicologia naif", caracteriza-se
pela experimentacdo e utilizacdo dos instrumentos antes do seu dominio. A
terceira etapa manifesta-se pela utilizagdo das operagfes exteriores para
ajudar a resolugdo dos problemas (por exemplo, contar pelos dedos). A
quarta etapa, que designou por "etapa do desenvolvimento interior"
corresponde & interiorizagdo das operagdes exteriores, na qual o sujeito
opera com "a ajuda de signos interiores e de relacdes intrinsecas aos

objectos da sua actividade" (Vygotsky, 1985c, p. 59).

Esta sequéncia ndo significa, de modo nenhum, que a quarta etapa,
postulada por Vygotsky, seja alcangada para todos os processos cognitivos,
pois como ressalva (1991) para alguns desses processos o estagio final
alcancado € a terceira etapa, isto €, ndo ultrapassam a fase do recurso a

operagdes exteriores.

Ao propor estas etapas na génese dos processos cognitivos, Vygotsky

coloca a hipotese de que os instrumentos psicologicos seriam interiorizados
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psicologicamente antes de o serem fisicamente, o que poderia ser

constatado no decorrer da terceira etapa do processo da internalizacéo.

De entre os instrumentos psicologicos colocados a disposi¢do da crianga,
Vygotsky atribui uma importdncia particular a linguagem, enquanto

instrumento privilegiado na organizagdo estrutural da actividade.

Ao atribuir a linguagem interior uma grande importdncia nos processos
cognitivos Vygotsky (1979) reconhece as profundas diferencas
relativamente 4 linguagem exterior/social (estruturalmente diferentes
devido a economia da primeira e funcionalmente diferentes uma vez que a
primeira tem por objectivo a adaptagdo pessoal enquanto que a segunda
visa a adaptagdo social) considerando, no entanto, que elas s@o
geneticamente paralelas e que a ligagdo entre as duas € estabelecida pela
linguagem egocéntrica. Contrariamente a Piaget, que n@o considera que
esta forma de discurso tenha alguma fungéo essencial no comportamento da
crianga (embora concorde com a hipdtese vigotskiana de a linguagem
egocéntrica poder ser considerada uwma forma de transigdo entre a
linguagem exterior e a linguagem interior, (Piaget, 1985)), Vygotsky
(1991) atribui-lhe uma grande importincia, ao referir que a incorporagdo
da linguagem na actividade conduz & sua transformagdo € a uma nova
organizagdo, de tal forma que se torna tdo importante quanto a propria
ac¢do. Como afirma: "as criangas resolvem as suas tarefas praticas com a
ajuda da fala, assim como dos olhos e das maos" (Vygotsky, 1991, p. 28).
A importincia da linguagem para a resolugdo de problemas constata-se a
medida que a dificuldade da tarefa a resolver aumenta, uma vez que 0s

resultados obtidos por Vygotsky (1991) demonstram que quanto maior € a

10
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dificuldade da tarefa, maior a quantidade de "discurso egocéntrico" por

parte da crianga.

De acordo com Vygotsky (1991), a transformagdo da linguagem exterior
(social) em linguagem interior ¢ um bom exemplo da evolugdo do plano
interpsicologico para o plano intrapsicologico. Nesta evolugfo a linguagem
comega por seguir a acgdo, mas, gradualmente, desloca-se para o inicio da
actividade. E, segundo Vygotsky (1991), a emergéncia da fungdo
planificadora da linguagem, a qual modifica radicalmente o campo
psicologico da crianga. Comegando por ser um instrumento privilegiado de
comunicagdo e de ac¢lo sobre os outros, a linguagem exterior modifica-se
para se tornar um instrumento para agir sobre si proprio e um precioso

auxiliar na resolugdo de problemas.

Outro aspecto importante na abordagem vigotskiana diz respeito a relagdo
que estabelece entre aprendizagem e desenvolvimento. Assim, para
Vygotsky (1977, 1985d, 1991) a aprendizagem precede sempre o

desenvolvimento, tornando-se essencial para que este suceda.

Para compreender esta relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
torna-se mnecessario apresentar um outro conceito introduzido por
Vygotsky, o conceito de zona de desenvolvimento potenciall. A zona de
desenvolvimento potencial pode ser definida como "a distincia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagio de

! Conforme surge na tradugdo do texto Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade
Escolar (Vygotsky, 1977). se bem que noutras obras surja designada como zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1991).

11
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um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes" (Vygotsky,

1991, p. 97).

Para além das implicagdes Obvias que este conceito acarreta em termos de
avaliagio e em termos educativos (sobre as quais ndo nos deteremos),
permite, também, operacionalizar a relagio entre aprendizagem e

desenvolvimento.

Por outro lado, a nogio de zona de desenvolvimento potencial, permite
operacionalizar o papel das interac¢des sociais no desenvolvimento. Como
referimos anteriormente sdo as interacg¢des sociais que posibilitam ao
sujeito a apropriagdo dos instrumentos necessarios ao seu desenvolvimento
cognitivo. Com efeito, os outros membros da espécie que rodeiam a
crianga, € que com ela interagem, fornecem os instrumentos e as situagdes
necessarias ao seu dominio, pois que como refere Riviére (1990, p.93), "a
humanizagéo realiza-se em contextos interactivos nos quais as pessoas que
rodeiam a crianga niio sdo objectos passivos ou simples juizes do seu
desenvolvimento, mas companheiros activos que guiam, planificam,
regulam, terminam, etc., o comportamento da crianca". Assim, serd a
aprendizagem (ocorrendo durante as interacgdes sociais) que ira construir a
zona de desenvolvimento potencial ao possibilitar o aparecimento, a
estimulagdo e a activagdo dos processos cognitivos, 0s quais serdo
posteriormente internalizados. Como refere Vygotsky (1977, p. 44) "o que
a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podé-lo-a fazer

amanha por si s6".

Temos, assim, operacionalizado o papel das interac¢des sociais na

concep¢do do desenvolvimento vigotskiana: sdo elas que permitem a

12



2 APERSPECTIVA VIGOTSKIANA €

criagdo da zona de desenvolvimento potencial, a qual possibilitard ao

sujeito o seu desenvolvimento cognitivo.

O conceito de zona de desenvolvimento potencial, para além de fazer
preceder o desenvolvimento pela aprendizagem, estabelece também uma
relagio de  dependéncia da  aprendizagem relativamente ao
desenvolvimento. Com efeito, como vimos pela defini¢do elaborada por
Vygotsky, a zona de desenvolvimento potencial ¢ definida, no limite
inferior, pelo nivel de desenvolvimento real da crianga, isto €&, pelos
processos ja consolidados no sujeito, e, no limite superior, por aquilo que
consegue realizar com ajuda, isto ¢, pelos processos que se encontram em
fase de maturagdo. Assim sendo, a aprendizagem apenas se torna possivel
quando "os instrumentos, os signos, os simbolos e as normas do
companheiro de interacgdo podem ser incorporados pela crianga" (Riviére,

1990, p. 93).

O conceito de zona de desenvolvimento potencial, por via da relagdo que
introduz entre aprendizagem e desenvolvimento, tem como principal
implicagdo a ideia de que nem todas as interacgdes sociais serdo
igualmente eficazes em termos de aprendizagem e desenvolvimento, para
que tal suceda ¢ necessario que essas interacgdes ocorram dentro da zona

de desenvolvimento potencial do sujeito.

Poderemos entfo afirmar que o conceito de zona de desenvolvimento
potencial possui um duplo caracter, por um lado, algo que é passivel de
avaliagdo (a este proposito cite-se o trabalho de Brown & Ferrara, 1985)

enquanto medida que possibilita situar o desenvolvimento do sujeito € por
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outro, algo que é sucessivamente criado em cada interac¢do social que o

sujeito se envolva.

Algumas das ideias-chave aqui esbogadas, nesta breve abordagem &
perspectiva vigotskiana de desenvolvimento, estio na base de algumas
linhas de investigagdo actuais como sejam "a problematica das unidades de
analise no plano epistemoldgico e metodoldgico, o dominio das teorias da
linguagem e do signo, bem como o dominio relativo a construgdo
interpsicologica da actividade mental" (Moro, Rodriguez e Schneuwly,
1990, p. 22). E exactamente sobre este tiltimo que nos iremos deter,
tentando discernir quais as principais linhas orientadoras e conclusdes que

¢ possivel retirar dos diferentes trabalhos analisados.
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3. INTERACCOES SOCIAIS E PROCESSOS COGNITIVOS

As teses vigotskianas permitem a abertura de um paradigma de
investigagdo, mno qual, de forma geral, ¢é possivel incluir os
desenvolvimentos mais recentes dos trabalhos que se preocupam em
operacionalizar a relagdo entre as interacgdes sociais e a construgio dos

processos cognitivos.

As investigagOes incidindo sobre as interacgdes sociais sdo habitualmente
divididas em dois grupos, segundo o papel atribuido aos sujeitos na
situagdo: as interacc¢ies simétricas e as interacces assimétricas (Gilly,

1989a, 1989b; Winnykamen, 1990).

As interacgbes simétricas podem ser definidas como aquelas em que os
papéis e os estatutos atribuidos aos sujeitos, na resolugio de determinada
tarefa, sdo idénticos, sem que tal implique, como sublinha Gilly (1989a,
1989b), que o tipo de funcionamento inicial seja idéntico. Podemos
considerar como interacgBes assimétricas aquelas em qﬁe 0s sujeitos,
implicados numa situagdo de resolugio de uma tarefa, possuem papéis e

estatutos diferentes.

Se bem que nem todos os trabalhos preocupados com o papel das
interac¢des sociais no desenvolvimento decorram linearmente da
perspectiva  vigotskiana da aprendizagem e desenvolvimento, e as suas
origens teoricas sejam bastante diferentes, todos (de um modo mais ou
menos claro) ai procuram apoio para explicar a importincia e o papel das

interac¢des sociais no desenvolvimento cognitivo.
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Se exceptuarmos os trabalhos de Wertsch, o qual procura operacionalizar a
abordagem vigotskiana do desenvolvimento, nomeadamente no que respeita
a internaliza¢do dos processos interpsicologicos, a maior parte dos outros
tém como ponto de partida quadros tedricos diferentes do quadro teérico
vigotskiano. No entanto, € possivel encontrar investigagdes complementares
inscritas num paradigma geral aberto pelas teses vigotskianas. E o caso das
investigagdes provenientes da corrente da psicologia social genética e da
perspectiva procedimental rtelativamente ao papel das interacgdes sociais

nas construgdes cognitivas em situagdo simétrica.

No que respeita as interac¢es assimétricas serd necessario fazer referéncia
as recentes correntes de pesquisa sobre a imitagdo, as quais procuram
operacionalizar qual o papel e o lugar desse mecanismo nas interacgdes
sociais geradoras de progressos, apoiando-se nalguns dos postulados de
Vygotsky. Faremos referéncia, também, aos trabalhos de Bruner, e de
outros autores de origem anglo-saxdnica, sobre os mecanismos em jogo

num caso particular das interac¢des assimétricas: a interacgfio de tutela.

3.1. AS INTERACCOES SIMETRICAS

As investiga¢des sobre o papel das interacgdes sociais no desenvolvimento
cognitivo, incidindo sobre interac¢des simétricas podem ser divididas em
dois grupos de acordo com as concepgdes teéricas que as sustém. Teremos,
assim, os trabalhos provenientes da teoria do conflito sdcio-cognitivo ¢ as
investigagdes oriundas da perspectiva procedimental (Gilly, 1988a, 1989a;

Jarrige, 1994).
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3.1.1. A Teoria do Conflito Sécie-Cognitivo

Os trabalhos provenientes da teoria do conflito s6cio-cognitivo tiveram o
seu inicio, ha cerca de uma vintena de anos por autores como W. Doise, G.
Mugny e A. N. Perret-Clermont, tendo como objectivo analisar os
mecanismos pelos quais os factores sociais mediatizam a construgdo dos

processos cognitivos (Mugny, 1985; Perret-Clermont e Nicolet, 1988).

Inserindo-se claramente na perspectiva constructivista-estruturalista
piagetiana do desenvolvimento, o modelo explicativo integra as variaveis

"

sociais, uma vez que, como sublinham Mugny e Carugatti "o
desenvolvimento tem lugar na crianga quando ela participa em interacgdes

sociais" (Carugati e Mugny, 1985, p. 61).

O ponto de partida da teoria do conflito sdcio-cognitivo (para além do
paradigma piagetiano do desenvolvimento) é a generalizagdo de alguns
trabalhos da psicologia social (nomeadamente trabalhos que constatavam
que a resolugdo colectiva de tarefas era qualitativamente superior as
resolugbes individuais, de que o grupo propunha normalmente solugdes
mais inovadoras e que normalmente ultrapassavam o nivel do membro mais

qualificado) aos trabalhos com criangas (Carugati e Mugny, 1985).

O pressuposto base desta teoria € que as interacgdes sociais podem originar
conflitos que vdo possibilitar a reorganizagdo das estruturas existentes e
assim possibilitar o desenvolvimento. No entanto, ha dois aspectos que é
necessario ter em conta: em primeiro lugar, as interacgdes sociais sdo vistas
como estruturantes na medida em que provocam a actividade cognitiva dos

sujeito envolvidos, a qual leva a elaboracio de novas estruturas ou a
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reelaboracdo das estruturas existentes. Em segundo lugar, a elaboragdo de
novas estruturas ou a reelaboragdo das estruturas existentes implica que os
sujeitos tenham confrontado hipdteses diferentes, isto &, que tenham
confrontado diferentes pontos de vista (Doise, 1988; Carugati e Mugny,
1985).

Fundamental a esta perspectiva é a nogdo de conflito s6cio-cognitivo, o
qual ¢ considerado como o mecanismo essencial do desenvolvimento. Para
que exista conflito socio-cognitivo € necessirio que o ponto de vista da
crianga seja confrontado com um oufro nfo coincidente, de modo a permitir
o desequilibrio que conduzird a novas equilibra¢des. Tal podera suceder no
decurso de interacgdes entre pares, empenhados na procura de uma solugio
comum numa determinada tarefa, ou, entfio, na confrontagio com uma
tarefa socialmente marcada ("marquage social") (Carugati e Mugny, 1985;
De Paolis ¢ Mugny, 1985; Doise, 1988). A "marquage social" pode ser
definida como caracterizando "as situagdes s6cio-cognitivas nas quais uma
correspondéncia € psicologicamente estabelecida pelo sujeito entre
principios de resposta decorrentes do conhecimento (ou da representagio)
que ele possui de uma relagdo social e principios de resposta decorrendo do
seu nivel de organizagdo no plano cognitivo" (De Paolis e Mugny, 1985, p.

103).

O conflito € sdcio-cognitivo porque, para estes autores, ele ocorre,
simultaneamente, a dois niveis, no plano social porque se trata da
confrontagdo entre sujeitos (mesmo que essa confrontacfio entre sujeitos
seja diferida pela interposi¢do de uma regra social como é o caso da
"marquage social") e no plano cognitivo, porque se trata da confrontagio de

diferentes hipdteses resolutivas.
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No entanto, para estes autores, nem todas as dinimicas estabelecidas no
decurso das interacgdes entre pares sdo susceptiveis de produzir beneficios,
em termos cognitivos. Para que tal se verifique é necessario que a dindmica
interactiva provoque um conflito sécio-cognitivo, ndo sendo suficiente
resolugdes relacionais como a submissdo (De Paolis e Mugny, 1985; Doise,

1988).

O conflito s6cio-cognitivo pode decorrer de niveis de desenvolvimento
diferentes, de centragdes diferentes ou da existéncia de diferentes pontos de
vista (Carugati e Mugny, 1985). Todas estas situagdes sdo susceptivies de
gerar progressos, em termos cognitivos, uma vez que todas elas permitem a

confrontagéio de diferentes hipoteses de resolugio da tarefa.

A evolugdo provocada pelo conflito socio-cognitivo  deve-se
fundamentalmente a duas razdes: por um lado, & tomada de consciéncia de
que existem respostas possiveis que sdo diferentes da sua e, por outro, ao
facto de o parceiro de interacgdo fornecer informagdes que podem ajudar na

elaboragédo de novas respostas (Carugati e Mugny, 1985).

Os autores desta corrente consideram, para além da dindmica interactiva
estabelecida, a necessidade de estabelecer determinados pré-requisitos para
que uma interacgdo entre pares possa ser eficaz. Assim, sdo necessarios pré-
-requisitos cognitivos, na medida em que o sujeito deverd possuir alguns
esquemas elementares a partir dos quais possam surgir novas estruturas ou a
reelaboragdo das existentes, e pré-requisitos sociais, na medida em que o
sujeito deve ser capaz de, simultaneamente, comunicar de forma eficaz e de

descodificar as mensagens do outro sujeito (Carugati e Mugny, 1985).
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Por outro lado, o conflito sécio-cognitivo nfio tem o mesmo efeito em
momentos diferentes do desenvolvimento, sendo as fases iniciais do
desenvolvimento de determinada nogdo, o momento em que as situagdes de
conflito socio-cognitivo seriam mais eficazes. De acordo com Carugati e
Mugny (1985) antes deste momento o sujeito nfo possui 0s pré-requisitos
necessarios para poder obter beneficios da interac¢do, apds este momento,
estando o sujeito ja numa fase de autonomizagfo, os beneficios da situagio
de interacgdo seriam idénticos aos de uma situagfo de resolugdo individual.
Nesta justificagdo da necessidade dos pré-requisitos para os eventuais
beneficios da interacg¢do, podemos estabelecer um determinado paralelismo
com a definigdo de zona de desenvolvimento potencial fornecida por
Vygotsky. Como vimos de acordo com este autor, a aprendizagem
decorrente da interacgfo social apenas seria efectiva se se situasse dentro da
zona de desenvolvimento potencial, ndo produzindo qualquer beneficio se o
nivel de desenvolvimento exigido pela tarefa se situasse demasiado acima
do nivel de desenvolvimento real do sujeito, podendo este nivel de
desenvolvimento real ser equiparado aos pré-requisitos postulados pelos

autores da tese do conflito sdcio-cognitivo.

As principais criticas feitas as teses do conflito sdcio-cognitivo tiveram por
objecto a sua concepgdo estruturalista do desenvolvimento, cuja
preocupagdo principal se situava na procura de progressos estruturais e, por
outro lado, o facto de manter central a ideia do conflito como motor do
desenvolvimento, embora a nogdo de conflito nio fosse exactamente
idéntica a proposta pelas teses piagetianas. Um ultimo aspecto relaciona-se
com a apropriagdo do conceito vigotskiano de interiorizacgdo, sem a
explicago de como tal se processa. Estas criticas tiveram como origem

alguns autores (Blaye, 1989a; Gilly 1988a, 1988b, 1989a, 1989b),
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preocupados, também, com os efeitos das interacgdes entre pares no
desenvolvimento cognitivo, reunidos sob a designagio de perspectiva

procedimental.

3.1.2. A Perspectiva Procedimental

Os trabalhos da perspectiva procedimental sustentaram-se, inicialmente, na
teoria do conflito sécio-cognitivo para tentar dar conta das "aquisicbes das
competéncias cognitivas especificas em jogo na resolugio de problemas”
(Gilly, 1988a, p. 132). No entanto, rapidamente rejeitaram o ponto de vista
estruturalista do desenvolvimento, procurando a fundamentagio nas teorias
cognitivas que visam a elaboragdo de modelos procedimentais das
actividades de resolugio de problemas e nas teses vigotskianas do

desenvolvimento (Gilly, 1989b; Blaye, 1988).

Esta abordagem, colocando a ténica na analise das dinimicas interactivas e
- dos procedimentos utilizados na resolugdo de problemas em situagdo de
interacgdo paritaria, tem por objectivo compreender quais as condigdes e
quais os mecanismos que favorecem a aquisigio das competéncias
cognitivas necessarias a resolugdo de determinada classe particular de
problemas (Gilly, 1989b). Trata-se aqui, nio de acelerar a génese de
estruturas operatérias, mas de melhorar a competéncia dos sujeitos na
resolucdo de uma determinada tarefa (Dalzon, 1988; Gilly, 1989b; Gilly,
Fraisse e Roux, 1988).
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Uma das contribuigdes desta abordagem para a compreensdo dos
mecanismos que influenciam a construgdo das competéncias cognitivas foi
a identificagdo de outros mecanismos, para além do conflito soécio-
cognitivo, que possibilitam a existéncia de beneficios, em termos

cognitivos, nas interacgdes entre pares.

Gilly, Fraisse e Roux (1988) observaram que nas situacdes interactivas
favoraveis a progressdo, existia uma alternincia entre momentos de trabalho
individual e de trabalho interactivo. Estes autores descreveram quatro tipos
de co-elaboragdo, duas das quais nfo implicavam manifestacSes

observaveis de desacordos (Gilly, et. al.,1988) :

Colaboracdes concordantes - Um dos sujeitos elabora uma solugdo
que propOe ao outro. Este aceita-a, sendo esta adesio o resultado de
um verdadeiro acordo cognitivo e nfo uma mera submissfo 4 proposta

do outro.

Co-construcdo - Um dos sujeitos comega uma acgdo que vai ser
retomada e prosseguida pelo outro. Apesar da harmonia aparente da
interacgdo as intervengdes de um podem perturbar a acgiio do outro e

orienta-lo para uma ac¢do ou ideia que ele nfio teria s6zinho.

Confrontagdes com desacordos - Um dos sujeitos apresenta uma
proposta que € recusada pelo outro, sem nenhuma justifica¢io. Perante
esta rejeigdo o primeiro sujeito pode "retirar-se" para uma fase de

trabalho individual ou justificar o seu ponto de vista.
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Confrontacdes contraditérias - Caracterizadas por desacordos e
oposigdo de respostas. Esta situagdo desencadeia uma fase de

confrontagfo para tentar ultrapassar a oposigio.

Apesar da identificagdo de situagdes, nas quais ndo existiam manifestagSes
observaveis de desacordo, isto ndo significa que estas fossem caracterizadas
por um modo de regulagio puramente relacional. Tal como os autores da
teoria do conflito sécio-cognitivo, também os autores da perspectiva
procedimental estdo de acordo com a ineficacia das regulagSes puramente

relacionais (Gilly, 1988b; Gilly et. al., 1988).

O conjunto de trabalhos desta abordagem (Blaye, 1988; 1989b; Dalzon,
1988; Gilly et. al. 1988) demonstraram os beneficios das situagdes de
interac¢do entre pares na representagdo do problema, nos procedimentos de
resolugdo e no controlo da actividade. Como sublinha Gilly "os progressos
nao se traduzem apenas por uma melhoria das performances, mas também
pela aquisicdo de procedimentos de resolugdo mais poderosos" (1988a, p.

133).

Para os autores desta abordagem o efeito benéfico das interacgdes estdo
relacionados a duas fungdes das intervengdes dos outros:a desestabilizacdo

e o controlo (Gilly, 1988a; 1988b; 1989a; 1989b).

A desestabilizagdo caracteriza-se pela colocagdo em causa dos
procedimentos e representagdo do problema introduzidas pelas intervencdes
do outro, permitindo a sua reorganizagdo e a sua alteragdo (Gilly, 1988a;
1988b; 1989a; 1989b). As intervengdes do outro nfo terdo que ser

necessariamente verbalizadas, como o mostram os trabalhos de Blaye
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(1988; 1989b) nos quais os procedimentos mais eficazes estdo relacionados
com confronta¢des baseadas na ac¢do e nio verbalizadas. Por outro lado,
como ja foi referido, as interven¢des potencialmente geradoras de
desestabilizagdio nfo terdo que ser necessariamente baseadas em desacordos

(Gilly et. al. 1988).

A fungdo de controlo pode assumir formas diversas, nomeadamente as
interveng¢des de verificagio de uma afirmagdo ou proposta de solugdo do
outro e as intervengdes concordantes, cuja principal fungdo € a ajuda no

controlo da actividade do parceiro (Gilly, 1988a; 1988b; 1989a; 1989b).

Assim, de acordo com Gilly (1988a; 1988b; 1989a) as varidveis que
concorrem para os efeito benéficos da interacgdo sdo: o tipo de problema a |
resolver, o funcionamento cognitivo individual e o funcionamento socio-

-cognitivo da diade.

- 3.2. ASINTERACCOES ASSIMETRICAS

As interacgdes assimétricas sdo aquelas que se encontram mais
frequentemente nos contextos sociais da vida quotidiana. Se considerarmos
os contextos mais frequentes, de trocas de saberes (familia, instituigao
escolar, grupo de pares, ...), verificamos que essas trocas ocorrem, a
maioria da vezes, entre um sujeito mais competente numa determinada

tarefa e um outro menos competente.
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Como ja foi referido, uma interacgdo assimétrica caracteriza-se pela
diferen¢a nos papéis e nos de cada um dos parceiros. No entanto, uma
relagio deste tipo pode apresentar graus diferentes de assimetria,
introduzidos por variaveis ligadas ao contexto social (estatuto do parceiro,
representagdo do estatuto do outro), a tarefa (seja o mnivel de
desenvolvimento se se trata de tarefas desenvolvimentais, sejam as
competéncias necessarias para a tarefa, os "saber-fazer" pré-requeridos por
essas competéncias, a representagdo do problema e os objectivos dos
sujeitos implicados se se trata da resolugdo de um problema no sentido
cognitivo do termo) e as relagdes entre os sujeitos implicados, anteriores a

situagdo (Winnykamen, 1990).

Podemos, assim, ter situagdes ligeiramente assimétricas ou situagdes de
grande assimetria. No primeiro caso as problematicas podem agrupar-se em
torno de quatro eixos principais: os beneficios das interacgdes sobre o
sujeito que ensina (o "tutor"); os seus efeitos sobre aquele que aprende (o
"aprendiz"); as regula¢des comunicativas inter-individuais e, por wltimo, as
organizagdes interactivas que se manifestam nas diades (Winnykamen,

1990).

O estudo das regulagdes comunicativas inter-individuais coloca a tonmica,
sobretudo, na responsabilidade pela regulagdo da acg¢do do sujeito na
resolugdo de uma tarefa. Essa responsabilidade pela regulagdo da acgdo
baseia-se em conhecimentos de tipo declarativo (o "saber") e
conhecimentos de tipo procedimental (o "saber-fazer") relativos ao dominio
da tarefa, assim como conhecimentos relativos ao funcionamento do sujeito

que devera resolver a tarefa (Beaudichon, Legros € Vandromme, 1989).
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O conjunto de trabalhos sobre as regulagdes inter-individuais em situagdes
assimétricas demonstram que 0s sujeitos funcionam de forma
verdadeiramente interactiva, com a regulagio da interacgio a cargo,

sobretudo, do tutor (Winnykamen, 1990).

Os estudos sobre os tipos de organizagdes interactivas que se manifestam
nas situagdes diadicas incidem, fundamentalmente, sobre os mecanismos de
construgdo e aquisi¢do dos conhecimentos nestas situagdes. Abordamos j4
alguns destes mecanismos, como o conflito sécio-cognitivo ¢ a co-
-elaboraciio, a propdsito das interacg¢bes simétricas, no entanto, existem
outros como sejam a cooperaciio, a imitacdo e a tutela (Winnykamen,

1988; 1990).

A cooperago pode ser definida como um modo de interacgio no qual, os
sujeito implicados, tém actividades concertadas, simultaneamente ou em
alterndncia de forma a atingir um objectivo comum (Beaudichon e
Vandenplas-Holper, 1985, Winnykamen, 1988, 1990). Podemos aqui
verificar algum paralelismo com alguns dos tipos de co-elaboragdo descritos

por Gilly et. al. (1988), nomeadamente a co-construgﬁoy.

A questdo da imitagdo enquanto mecanismo de aprendizagem é uma questdo
com larga tradigdo neste debate. No entanto, como sublinha Winnykamen
(1988), uma vez estabelecido que a crianga aprende no decurso das
interacgOes sociais, a questdo nio ¢ mais de saber se a crianga aprende por
imitagdo ou por construgdo pessoal, mas de saber qual o lugar da imitagéo

nessas interacgdes.
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A imitagdo tem uma dupla funcdo: por um lado ela é um meio de relagéo-
-comunicagdo e, por outro, um meio de aquisicio. Como afirma
Winnykamen (1988), na primeira infincia estas duas func¢des da imitagio
sdo estreitamente solidarias e, como consequéncia, dificilmente

dissociaveis.

No entanto, progressivamente elas diferenciam-se, se bem que a ligagio
entre elas ndo desaparega. Assim, na primeira infincia, a imitacio
desempenha um papel ndo negligenciavel na aquisicio de novas
competéncias, nomeadamente no que respeita as competéncias de
linguagem, comunicativas e sociais (Winnykamen, 1990). No entanto, com
o decorrer do desenvolvimento, & medida que as capacidades cognitivas da
crianga aumentam e esta comega a dispor de outros meios de aquisigdo, o

recurso a este mecanismo diminui (Winnykamen, 1988).

Devemos, no entanto, clarificar o conceito de imitagdo como mecanismo de
aquisicdo numa abordagem sdcio-cognitiva. Assim, neste contexto a
imitagdo € considerada como "a utilizagdo intencional das acgdes
observadas de outrem, enquanto fonte de informagdo, tendo em vista atingir
o0 seu proprio objectivo” (Winnykamen, 1990, p. 105) niio sendo confundida

com 0s mecanismos de submissdo, mimetismo ou influéncia social.

Nesta perspectiva, a observagdo, uma das componentes das condutas
imitativas, nfo ¢ sindénimo de passividade, uma vez que o sujeito
observador "recorre a actividades cognitivas de selecgdo, antecipagio, de
tratamento das informacdes uteis" o que "permite ao sujeito a construgio de
um modelo interiorizado que esquematiza, transpde, transforma e organiza,

para os fins da exploragdo, o modelo exterior. Trata-se de um trabalho
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cognitivo através do qual o sujeito se apropria das informagdes percebidas"

(Winnykamen, 1990, p.96).

De entre todos os mecanismos de imitagdo que poderiam ser referidos,
deter-nos-emos, sobretudo, na imitacdo-modela¢io que constitui segundo

Winnykamen (1990) uma forma especifica das interac¢des de tutela.

3.2.1. A Interacc¢io de Tutela

A interacgfo de tutela ¢ uma das formas que podem assumir as interacgdes
assimétricas. A principal caracteristica deste tipo de sitnagdo interactiva
(muitas vezes em situagdo diddica) é a assimetria quanto ao grau de
competéncia na tarefa, esta determinando os papéis e os estatutos dos
sujeitos implicados na interacgdo. Temos, assim, um sujeito (o tutor) que
deverd transmitir a um outro (o aprendiz) os meios para resolver um
determinado problema, com o qual é confrontado e para o qual nio ¢ capaz

de encontrar a solug¢do sozinho.
Como consequéncia, as situagdes de tutela pressupdem a implicagfio

efectiva, dos dois sujeitos, na tarefa e a existéncia de um objectivo comum:

a reducdo da assimetria relativamente a4 competéncia na tarefa.
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3.2.1.1. Bruner e a Nogdo de Suporte (Scaffolding)

Os trabalhos de Bruner sobre o desenvolvimento da crianga sio,
claramente, influenciados pelas teses vigotskianas do desenvolvimento e da
aprendizagem. Assim, para Bruner "¢ impossivel conceber o
desenvolvimento humano como outra coisa que ndo seja um processo de

assisténcia, de colaboragiio entre crianga e adulto, o adulto agindo como

mediador da cultura" (Bruner, 1983, p. 8).

Recusando claramente uma perspectiva na qual o desenvolvimento da
crianga estivesse isolado do contexto social, procurou investigar outros
processos de elaboragdo dos saber-fazer, para além da imitagfio. Assim,
para este autor, o adulto, enquanto tutor, tem por fungio o apoio da criancga,
na apropria¢io das competéncias necessarias a resolugio de problemas. Tal
fungdo foi designada por Bruner como fungdo de suporte (scaffolding!). O
suporte consiste, essencialmente, na tomada a cargo pelo adulto dos
elementos da tarefa que se situam para além da capacidade da crianga,
deixando-a livre para concentrar os seus esforgos nos elementos que
domina, de modo a conseguir resolver a tarefa (Bruner, 1983). O suporte
pode, de acordo com Bruner (1983), produzir um desenvolvimento mais
rapido na competéncia a adquirir, contrariamente ao que aconteceria caso a

crianga fosse deixada sdzinha.

Para além disso, Bruner (1983) acrescenta que para que a crianga possa

beneficiar da fungéo de suporte devera possuir uma representagio correcta

1A palavra suporte ndo abarca, de facto. o sentido completo da palavra scaffolding cujo sentido € o de
um apoio que estrutura e direcciona a actividade da crianga, mas que simultaneamente lhe deixa
espaco de exploragdo, no entanto ndo conseguimos encontrar um termo que fosse uma tradugdo mais
fiel do vocabulo inglés.
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da solugdo do problema, antes mesmo de ser capaz de a executar. No
entanto, ndo nega o papel que o adulto podera ter na construgio desta

representagao.

Bruner analisou as componentes da fungfo de suporte no decurso de
interacgdes de tutela de resolugdo de um puzzle tri-dimensional (construgio
de uma pirdmide) com criangas de idade pré-escolar. O tutor era o mesmo
para todas as criangas e tinha por consigne "adaptar o seu comportamento
as necessidades individuais da crianga, conservando uma semelhanga
razoavel de procedimentos de uma crianga para outra" de forma a permitir

"que cada crianca faga o melhor possivel" (Bruner, 1983, p. 267).

As componentes da fungdo de suporte identificadas por Brumer (1983)
foram: a implicagdo da criang¢a na tarefa; a redugdo dos graus de liberdade
(implicando a redugédo da dificuldade da tarefa, pela tomada a cargo, por
parte do adulto dos elementos da tarefa ndo dominados pela crianga); a
manuten¢do da orientagdo (fazendo com que a crianca ndo se afastasse do
objectivo da tarefa); a sinalizagiio das caracteristicas determinantes (ao
fornecer informagéo util 4 resolugdo da tarefa); o controlo da frustragdo (ao
fornecer feedbacks); e a demonstragio (comportando uma adaptagdo da

ac¢do, de forma a poder ser executada pelo aprendiz).

3.2.1.2. A Imitacdo-Modelacdo

A imitacdo-modelagdo, descrita por Winnykamen (1990), é caracteristica

das diades ou dos pequenos grupos assimétricos, relativamente a uma
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competéncia especifica, em via de transmissdo e aquisigdo. Este tipo de
situagdo pressupde, pelo menos, dois sujeitos em interacgdo: o sujeito
modelo e o sujeito aprendiz, implicando objectivos no plano relacional e
no plano cognitivo. No plano das relagdes o objectivo é comum: manter a
interac¢do. No plano cognitivo, relativamente a tarefa, os seus objectivos
diferem: "para o sujeito que imita, trata-se da aquisi¢io do saber-fazer que
permita progredir na competéncia especifica, objectivo da interaccdo em
curso; para o sujeito modelo, trata-se de apoiar o aprendiz, de o ajudar
nesta progressdo" (Winnykamen, 1990, p.144), se bem que tenham como

objectivo comum a redugdo da assimetria no dominio da tarefa.

Assim, num primeiro momento o sujeito tutor procede a preparagdo de um
saber-fazer relacionado com uma tarefa especifica, destinada a um
determinado aprendiz. Esta preparagdo supde, da parte do tutor, a activagiao
do sistema cognitivo: os saberes e saber-fazer directamente relacionados
com o dominio da tarefa, os saberes ligados as situagdes de demonstragio e
os conhecimentos sobre o estado do aprendiz face as competéncias a
transmitir. Esta preparagfo implica igualmente a activacio do sistema
motivacional o qual tem como elementos essenciais: a natureza das relagdes
entre os dois sujeitos, o sentimento de eficacia pessoal e a expectativa de
modificagdo do estado e das condutas do sujeito que aprende

(Winnykamen, 1990).

Em fun¢do da activagio destes dados o tutor efectua uma regulago interna
da tarefa a apresentar, por comparagdo com a tarefa potencial e a
representagdo que possui do objectivo, podendo modifica-la se tal se revelar

necessario.
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A implicagdo do sujeito que aprende na interacgdo pressupde, por seu turno,
a activagdo do seu sistema cognitivo e do seu sistema motivacional. Como
elementos activados do seu sistema cognitivo terfamos a exploracdo da
tarefa modelada, com a selec¢do de informagfio e a sua integracdo nos
conhecimentos anteriores sobre essa tarefa, ou outras relacionadas. Como
factores motivacionais activadores poder-se-do referir: as relagdes entre os
sujeitos, a motivagdo da competéncia e o sentimento de auto-eficacia, a
expectativa de efeitos positivos e a atitude para com a tarefa (Winnykamen,
1990). Face a estes elementos cognitivos e motivacionais o sujeito aprendiz
prepara-se para uma primeira produgdo, a qual serd uma aproximacdo a

tarefa modelada e que contera, eventualmente, erros.

Em fun¢do dos elementos cognitivos e motivacionais o sujeito que aprende
efectna uma regulagdo da sua primeira produgéo, comparando-a ao modelo,

se ainda se encontrar presente, ou & sua representagio, se tal ndo suceder.

O tutor encontra-se, nessa fase, na posigdo de observador face & primeira
produgdo do aprendiz, explora essa producdo, avalia-a e faz novas
inferéncias sobre o estado deste. Como resultado desta avaliagio e das suas
inferéncias pode modificar a tarefa modelada, salientando algumas
caracteristicas pertinentes e eliminando algumas caracteristicas parasitas,

por exemplo.
O sujeito aprendiz retoma de novo o papel de observador, se bem que o

estado dos conhecimentos sobre a tarefa modelada néo seja idéntica ao da

primeira fase.

32



O INTERACCOES SOCIAIS E PROCESSOS COGNITIVOS ©

Este tipo de interacgdo mantem-se até ao término da cadeia interactiva, o
que podera suceder por modificagdes ao nivel do dominio da tarefa ou por
modificagbes no estado motivacional de um dos sujeitos implicados

(Winnykamen, 1990).

Temos, assim, que o principal objectivo deste tipo de interacgio é a
aproximagdo, nas competéncias relacionadas com a tarefa proposta, o que
sO sera possivel com uma aproximagio nas representagdes que ambos os
sujeitos possuem sobre a tarefa. O tutor terd como principal fungdo apoiar o
aprendiz nessa aproximagfo através das sucessivas modelagdes que vai
introduzindo nas produgdes do aprendiz, de modo a tornar a sua

representagdo da tarefa mais de acordo com a que ele possui.

3.2.1.3. Os Trabalhos de Wertsch

Os trabalhos de Wertsch inscrevem-se claramente no quadro da teoria
vigotskiana e tém por objectivo o estudo des mecanismos que possibilitam a
internalizagdo dos processos cognitivos, isto é, aqueles que conduzem de

um funcionamento interpsicolégico a um funcionamento intrapsicolégico.

Para tal, Wertsch apoia-se na analise dos modos de funcionamento
interpsicolégico no decurso das situagdes diadicas adulto-crianca (na maior
partes dos casos mae-crianga), baseando-se em dois conceitos fundamentais
da abordagem vigotskiana: a "lei genética do desenvolvimento cultural” e o

conceito de "zona de desenvolvimento potencial.
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Assim, para Wertsch, o funcionamento interpsicolégico encontra-se
profundamente ligado ao funcionamento intrapsicolégico, com as
modificagdes introduzidas no primeiro a reflectirem-se no ultimo, ndo
querendo isto significar, no entanto, que se trate de uma transformacéo
linear dos processos sociais em processos individuais. Como Wertsch
sublinha, existem mudangas tipicas no plano interindividual que se
reflectem nas alteragdes no plano intraindividual, alteragdes essas que
podem ser, tanto, de ordem quantitativa, como de ordem qualitativa

(Wertsch, 1985b).

A analise do funcionamento interpsicoldgico reveste-se, nesta perspectiva,
de primordial importincia uma vez que é no seio das relagdes interpessoais

que o funcionamento cognitivo do sujeito ira ser construido.

Para a anilise do funcionamento interpsicolégico Wertsch atribui uma
grande importncia aos mecanismos de mediagdo semidtica. Aqui, torna-se
necessario introduzir a nogdo de defini¢do da situaciio que Wertsch define
como "a forma pela qual os objectos e os acontecimentos sdo representados
ou definidos numa situagdo" (Wertsch, 1985b, p. 159). Com efeito, um
adulto e uma crianga em interacgdo, na zona de desenvolvimento potencial
desta, poderdo ter representacdes diferentes da situagdo, mas podem,
também, altera-las no decurso da situagfio interactiva. E neste contexto que
Wertsch introduz a nogdo de intersubjectividade, afirmando que existe
intersubjectividade quando os intervenientes partilham alguns dos aspectos
das suas definigdes da situagdo, acrescentando que poderdo existir

diferentes graus de intersubjectividade (Wertsch, 1985b; 1989).
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Num trabalho incidindo sobre a anélise do funcionamento interpsicolégico
no decurso de uma situagdo de construgio de um puzzle, a partir de um
modelo, Wertsch identifica 4 niveis na transi¢do de uma regulacio externa
para uma regulagdo interna (Wertsch, 1979; referido por Brossard, 1989;

referido por Wertsch, 1985b):

- No primeiro nivel nfo existe intersubjectividade, uma vez
que quando a crianga encontra um obstéculo, a ajuda verbal da

maie ndo a ajuda a ultrapassa-lo.

- No segundo nivel a crianga partitha algumas definigdes das
situagdo com o adulto, mas apenas compreende directivas
explicitas. No entanto, como sublinha Brossard (1989) aqui, a

crianga consegue ja agir a um nivel interpsicolégico.

- O terceiro nivel € caracterizado por um progresso decisivo na
passagem de uma regulagdo externa para uma regulago
interna: a crianga ¢ capaz de interpretar todas as directivas,

mesmo quando ndo sdo explicitas.

- No quarto nivel € alcangada a transigfo da regulagio externa
para a regulagfo interna: a crianga assume completamente a
responsabilidade da tarefa. Neste nivel existe, praticamente,
uma intersubjectividade completa das definigdes da situagdo

partilhadas pelos intervenientes na situacdo interactiva.

35



2 INTERACCOES SOCIAIS E PROCESSOS COGNITIVOS &

Wertsch (1985b) propde a existéncia de dois mecanismos semidticos
envolvidos na transicio de uma regulagdo externa para uma regulacio

interna: a perspectiva referencial e a abreviacio.

A perspectiva referencial traduz-se no modo como um dos interlocutores
chama a atengdo do outro para objectos e acontecimentos especificos (o
referente). Wertsch (1985b; 1989) distingue trés tipos de perspectivas
referenciais. O primeiro, ¢ constituido pelo que chama de expressdes de
referéncia deiticas (sinais indexicais verbais ou nfo verbais) através das
quais um dos interlocutores partilha um minimo de informagio com o outro.
Esta forma de referéncia implica a existéncia cognitiva do referente, para os

interlocutores.

O segundo tipo, as expressdes comuns de referéncia, traduz-se pela
utilizagdo da denominag¢io mais comum do objecto na linguagem de uma
determinada comunidade e baseia-se na sua fungdo habitual. A utilizagdo de
expressdes comuns de referéncia é redundante e, nesse sentido, minimiza a

informagdo fornecida ao receptor (Wertsch, 1985b).

Contrariamente aos dois primeiros tipos de expressdes referenciais, as
expressdes informativas contextuais introduzem um maximo de informagio
no contexto comunicativo, uma vez que sio evidentes apenas para os que

partilham a defini¢io da situagio.

Esta hierarquizagdo das expressdes de referéncia, no que respeita a
informagdo fornecida, encontra-se relacionada a diferentes niveis de
intersubjectividade, com a utilizagdio de expressdes informativas

contextuais associada a elevados graus de intersubjectividade. No entanto,
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uma ndo implica necessariamente a outra, como se constata nas situagdes

em que se utilizam deiticos verbais sem a presenca fisica do referente.

A auséncia de intersubjectividade, no decurso de uma situagio interactiva
adulto-crian¢a pode levar o adulto a utilizar outras opgdes na perspectiva
referencial utilizada, de modo a estabelecer ¢ manter a comunicagdo

(Wertsch, 1985b).

A abreviagdo ¢ caracterizada pela utilizagdo de uma representagdo
linguistica 'com maior ou menor grau de explicitagio. Com efeito, os
aspectos da definigdo da situagdo podem ser explicita e exaustivamente
representados na produgdo linguistica ou podem sé-lo apenas em parte.
Teremos, assim, diferentes graus de representagdo da situagdo, nos quais o
nivel de abreviagdo aumenta & medida que os aspectos da definicdo da
situagdo explicitamente representados, diminuem. Wertsch (1985b)
considera dois tipos de directivas relativamente a abreviagdo: as directivas
abreviadas (que sdo essencialmente directivas ndo explicitas) e as directivas
ndo abreviadas, cuja utilizagdo depende do nivel de intersubjectividade

atingido.

A perspectiva referencial adoptada e a utilizagdo de directivas abreviadas
ou ndo abreviadas variam durante uma mesma situagio interactiva. A
utilizagdo destes mecanismos semidticos varia segundo o grau de
intersubjectividade atingido, uma vez que, durante a interacgdo, sucedem-se
varias redefini¢des da situagfo, por parte da crianga, no sentido de uma

definigdo da situagdo mais proxima da do adulto.
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Um dos aspectos importantes na transicio de um funcionamento
interpsicolégico para um funcionamento intrapsicoldgico ¢, de acordo com
Wertsch (Wertsch, 1985b; Wertsch e Sammarcol988), a realizacio da
tarefa, para depois a poder compreender. Constatamos aqui uma posicdo, a
primeira vista, contraditoria com a defendida por Bruner (1983); no
entanto, como sublinhamos anteriormente, Bruner nio da conta de como se
processa a construgdo da representagdo da solugdo do problema, ndo
negando, por isso, o papel dos funcionamentos interpsicoldgicos nessa

construgdo.

Os trabalhos de Wertsch apoiam a ideia da transicio de uma regulagéo
externa para uma regulagfo interna e, por outro lado, a existéncia de uma
gradagdo no decurso da ontogénese, no sentido de uma diminui¢io da
regulagdo externa com a idade (Wertsch, Mcnamee, Mclane e Budwig, 1980).
Com as criangas mais velhas, nos casos em que se revela necessiria a
regulagdo externa, ela ¢, na maior parte das vezes, indirecta, sob a forma de

directivas abreviadas.

O conjunto dos trabalhes de Wertsch procuram demonstrar a hipotese
segundo a qual o funcionamento intrapsicolégico & grandemente
influenciado pelos diferentes cenarios de funcionamento interpsicologico

que a crianga vivencia.

Os trabalhos de Wertsch, Minick e Arns (1984) e de Wertsch e Sammarco
(1988), mostram que o contexto em que a interacgio tem lugar (mais
especificamente no que respeita aos modos de organizagio das actividades)
influencia o funcionamento interpsicolégico, nomeadamente no tipo de

regulacdo adoptada. Estes resultados demonstram, segundo Wertsch
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(1985b) que as criangas podem participar em funcionamentos
interpsicologicos assaz diferentes, e que essas diferengas acarretam

consequéncias no modo de funcionamento intrapsicolégico.

O trabalho de Fidalgo (1990, 1991) inscrevendo-se dentro desta linha de
investigagdo, analisa os processos interindividuais em interacgdes de tutela
mée-crianga com diades oriundas de meios sécio-culturais contrastados,
demonstrando a existéncia de dois padrdes interactivos diferentes, um
orientado para a tarefa e o outro orientado para o produto. Como refere a
autora "as mdes do grupo 1 quiseram mostrar ao experimentador que a
diade era capaz de executar o puzzle, no grupo 2 as mdes pareciam mais

preocupadas em mostrar que eram capazes de ensinar a fazer o puzzle"

(Fidalgo, 1991, p. 450).

3.2.1.4. Trabalhos Incidindo Sobre os Efeitos das Interaccdes de Tutela

Utilizando uma tarefa idéntica a utilizada por Bruner (1983) - construgdo de-
um "puzzle" tri-dimensional - Wood e Middleton (1975) analisaram os efeitos
do comportamento do adulto sobre a performance individual de criangas, com

1dades entre os 3.2 e 0s 4.2 anos.

Wood e Middleton encontraram relagdes significativas entre o comportamento
das méaes durante a interacgdo e os resultados das criangas no pos-teste. O que
parece determinar esta relagdo ndo € a quantidade de intervengdes da mae mas
a sua qualidade. Assim, as tutoras mais eficazes sdo aquelas que modificam o

seu comportamento consoante as respostas da crianga, seguindo o
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procedimento de dar maior autonomia & crianga se esta obtém sucesso apds a

mtervengado do adulto e exercendo maior controlo se falha.

Os trabalhos cuja analise incide obre os beneficios das situagdes de interacgdo,
ndo sdo inteiramente concordantes nos resultados obtidos. Assim, Kontos e
Nicholas (1986) ndo encontram diferengas significativas entre a resolugdo
individual e a resolugfo em situagdo de interacgfio com um adulto, numa tarefa
de construgdo de um "puzzle". Este trabalho incidiu sobre criangas com idades
de 4, 6 e 8 anos. Segundo os resultados obtidos por estes autores a resolugdo,
individual ou assistida por um adulto, origina resultados idénticos seja no que
respeita a4 performance da crianga, seja no que respeita as suas capacidades

metacognitivas.

Por seu turno, Freund (1990) obtem resultados diferentes, na comparagio entre
resolugfo individual e resolugo em interacgdo com um adulto. Neste trabalho,
a autora, analisa a regulagdo do comportamento da crianca no decurso de uma
tarefa de classificagdo e os efeitos sobre a performance, em criangas com
idades compreendidas entre os 3 ¢ 0s 5 anos. Os resultados mostram que as
criangas em situagdo de tutela realizam melhores performances, no pds-teste,
comparativamente as criangas em situagdo de resolugdio individual. Para
explicar a divergéncia deste resultados com os obtidos no estudo de Kontos e
Nicholas, Freund avanga a hipotese da diferenca de material utilizado nas
duas investigagbes. Assim, a utilizagdo de um material mais familiar & crianca,
na sua investigagfio, tornaria possivel a partilha de um conhecimento de base
comum aos dois intervenientes (mde e crianga), 0 que na terminologia de

Wertsch corresponderia a um maior grau de intersubjectividade.
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Para além disso, Freund observa que o tipo de regulago da acgdio, por parte do
adulto, ¢ diferente consoante a idade da crianga, o que esta de acordo com os

resultados de Wertsch (Wertsch et. al., 1980).

As diferengas individuais encontradas no pos-teste revelam relagdes
significativas com o comportamento do adulto, no decorrer da situagdo
Interactiva, € com o conteido verbal. Assim, o aumento da performance da
crianga verifica-se quando as mées variam as suas regulagdes da ac¢do da

crianga, de forma sistematica com as exigéncias da tarefa.

Ellis e Rogoff (1982) analisam interacgdes diadicas crianga-crianga e
interacgOes adulto-crianga para comparar a eficacia das estratégias dos tutores.
As criangas tinham idades de 7 anos (para o grupo dos aprendizes) ¢ de 9 anos
para os tutores. As tarefas apresentadas a cada diade foram duas tarefas de
classificagfo: classificar fotografias de objectos de utilizagio comum num

quadro e classificar mercearias em prateleiras.

Os resultados mostram que as criangas em situagio de interacgdo diddica com
um adulto obtém melhores resultados no pos-teste, o que se devers, segundo
Ellis e Rogoff, a uma maior utilizagdo de instrugdes verbais, por parte dos

tutores adultos.

Os trabalhos sobre a influéncia da tarefa na interac¢do indicam que a natureza
desta, tem consequéncias no funcionamento dos elementos da diade (Davis e

Lange, 1973; Rogoff, Ellis e Gardner, 1984).

Davis e Lange (1973) comparam os estilos de comunicagio de pais, em

situagdo de interacgdo com os seus filhos de 4 anos de idade, em duas tarefas
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diferentes: contar uma histéria e classificar blocos geométricos. Os resultados
mostram que os estilos de comunicagdo dos pais sfo influenciados pelas

exigéncias e constrangimentos da tarefa.

Rogoff, Ellis ¢ Gardner (1984) examinam as modificagdes no funcionamento
interpsicoldgico em fungdo da idade da crianca e da tarefa apresentada. As
tarefas utilizadas foram as mesmas que para a pesquisa de Ellis e Rogoff
(1982), designando a tarefa de classificagdo de mercearias por tarefa doméstica
e tarefa escolar a tarefa de classificagio de fotografias de objectos. As criangas
tinham idades compreendiadas entre os 6 anos e 9 meses e 7 anos e 11 meses.
Os resultados mostraram que, no pés-teste, os beneficios foram superiores na
tarefa escolar. A andlise das interacgdes mostram que, na tarefa escolar, as
maes das criangas mais ﬁovas fornecem mais instrugdes que nas outras tarefas.
Tal leva Rogoff e os seus colaboradores (Rogoff et. al., 1984; Rogoff e
Gardner, 1984) a afirmar que a méde ajusta a sua interacgdo com a crianga em

fungdo da dificuldade percebida da tarefa.

A partir das ideias defendidas por Vygotsky e dos diferentes trabalhos
apresentados poderemos definir algumas linhas de base e ideias fundamentais.
Em primeiro lugar a defesa da tese vigotskiana da importincia das interacgdes
sociais para o desenvolvimento. Com efeito quer tratando-se de interacgdes
entre pares (Carugati e Mugny, 1985; De Paolis e Mugny, 1985; Blaye, 1988;
Dalzon, 1988) ou de interacgdes entre um adulto e uma crianga (Freund, 1990)
as interacgdes sociais sdo potencialmente geradoras de progressos. No entanto,
nem todas as interacgdes sociais sdo susceptiveis de gerar progressos, para que
tal suceda torna-se necessario um empenhamento efectivo dos intervenientes na
interacgfo, ndo sendo suficiente uma regulagdo puramente relacional (De

Paolis e Mugny, 1985).
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Nas interacgdes de tutela o adulto tem por fungfo apoiar a crianca na
apropria¢do das competéncias necessarias a resolugio de problemas, de modo a
diminuir a distincia em termos de competéncia entre os dois (Bruner, 1983;

Wertsch, 1985b; Rogoff, 1990; Winnykamen, 1990).

A eficacia dos tutores, traduzida nos progressos apresentados pela crianca no
pos-teste, parece estar relacionado com o seu comportamento durante a
interacgdo. Assim, os comportamentos que favorecem uma melhor apropriagio
das competéncias necessarias a resolugdo da tarefa, por parte dos sujeitos
aprendizes, tem a ver com a forma como o adulto adapta o seu comportamento
as necessidades e as dificuldades da crianga (Winnykamen, 1990; Wood e

Middleton, 1975; Freund, 1990).

As diferentes defini¢Ses da situagdo que os sujeitos em interaccio (tutor e
aprendiz) possuem no inicio da interac¢do implica, necessariamente, um baixo
grau de intersubjectividade, a qual ir4 aumentando 4 medida que as defini¢Ses
da situagdo se vdo aproximando (Wertsch, 1985b; Winnykamen, 1990). Os
diferentes graus de intersubjectividade que ocorrem durante a interaccdo,
podem repercutir-se nas dindmicas interactivas e nos mecanismos semioticos
utilizados. Por sua vez, os mecanismos semidticos utilizados durante a situagio

interactiva parecem relacionar-se com os progressos apresentados no pos-teste

(Ellis e Rogoff, 1982; Freund, 1990).

Dos mecanismos pressupostos por Gilly (Gilly, 1988a; 1988b; 1989a; 1989b)
para a existéncia de beneficios nas interacgbes sociais, parece-nos ser o
controlo aquele que predominara nas interacgdes de tutela, uma vez que este
tipo de situagdo interactiva implica, na maior parte dos casos, uma regulagio da

ac¢do por parte do adulto.
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Por ultimo, a natureza da tarefa e o tipo de material utilizado parecem ter
implicagBes no- funcionamento interpsicologico das diades (Davis e Lange,

1973; Rogoff et. al., 1984).
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4. PROBLEMA E HIPOTESES

Subjacente ao presente trabalho, encontra-se a ideia do papel fundamental
desempenhado pelas interacgdes sociais na aquisi¢do dos instrumentos
necessarios a construgdo das competéncias cognitivas. No entanto, como
atras foi afirmado, as interac¢des sociais por si s6 ndo garantem a aquisi¢io
de determinada competéncia, para que as interacgdes sejam eficazes ¢é
necessario que tarefa proposta se encontre na zona de desenvolvimento

potencial do sujeito que aprende.

Embora, seja do acordo geral dos trabalhos apresentados o caracter
benéfico das interacgdes diadicas adulto-crianga (Bruner, 1983; Rogoff,
1990; Winnykamen, 1990; Freund, 1990), os seus beneficios face a
situagBes de resolugdo individual merece menor concordincia (Kontos e

Nicholas, 1986).

No conjunto de trabalhos integrados nesta corrente teodrica, os modos de
funcionamento interpsicolégico assumem uma importincia primordial, uma
vez que as alteragdes a este nivel reflectem-se no plano intrapsicoldgico
(Blaye, 1988; Freund, 1990; Winnykamen, 1990; Wood e Middleton,
1975). O funcionamento interpsicoldgico podera ser afectado por variaveis
contextuais como sejam a natureza da tarefa (Davis e Lange, 1973), a
representaciio da tarefa (Rogoff et. al., 1984; Rogoff e Gardner, 1984), a

percep¢io da competéncia do outro (Fraysse,1991), etc.

De todos os sujeitos com quem a crianga interage durante o

desenvolvimento, as interacgfes com a méie assumem, evidentemente, um
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lugar de destaque, uma vez que é no decurso destas interac¢des, durante os
primeiros anos de vida, que adquirira os "saber-fazer", ou na terminologia
vigotskiana se apropriard dos instrumentos necessarios s aquisigdes
ulteriores. Estas interacgdes "precoces" permitem o estabelecimento de
lagos motivacionais que facilitam o envolvimento dos dois intervenientes

quando em situacdo de interacgdo diddica.

Partindo das ideias base atras esbogadas, estabelecemos como objectivos
para este trabalho comparar os efeitos da utilizacdo de material diferente
para uma mesma tarefa. Associado a este, pretendemos, também, comparar
os efeitos da situacdo de resolucio de problemas (individual ou em
interaccio com a mie), analisando os modos de funcionamento

interpsicologico.

O primeiro objectivo teve como duplo ponto de partida os trabalhos
piagetianos sobre a génese das estruturas de classificagdo, os quais
demonstram a existéncia de "décalages" horizontais em tarefas de
classificagdo (Piaget e Inhelder, 1959), e o trabalho de Rogoff et. al.
(1984).

Na investigagdo de Rogoff et. al. (1984) um contexto diferente é induzido
pela forma de apresentagdo do material (objectos reais na tarefa doméstica
e fotografias na tarefa escolar) e pelo cenario existente em cada situagdo
(colocar mercearias em prateleiras, num cenario preparado para se

assemelhar a uma cozinha, e colocar as fotografias num quadro).
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No nosso trabalho a forma de apresentagdo do material ¢ idéntica para as
duas tarefas (imagens em ambos os casos) € o cendrio ¢, também, idéntico
(colocar as imagens num quadro). Assim, na nossa investigagio, o factor de
variagdo, de uma situagfo a outra, situou-se ao nivel do conhecimento
comum aos dois intervenientes, do material utilizado em cada uma das

tarefas.

A hipotese que nds colocamos é que o conhecimento comum aos dois
intervenientes seja diferente para o material utilizado em cada uma das
tarefas e que, por via disso, se reflicta no grau de intersubjectividade
alcangado no plano interpsicolégico. Daqui decorre a nossa primeira

hipétese:

HG1 - O material utilizado na tarefa produzirda niveis de
intersubjectividade diferentes, consoante o maior ou menor

conhecimento comum a diade.

A nossa segunda hipétese decorre das relagbes entre o funcionamento
interpsicologico e o funcionamento intrapsicolégico propostas no quadro
teérico  vigotskiano, segundo as quais as alterages no plano
interpsicologico se repercutem no plano intrapsicolégico (Wertsch, 1985b).
Por outro lado, como foi referido diferentes graus de intersubjectividade
durante a interacgdo, podem repercutir-se nas dindmicas interactivas e nos
mecanismos semidticos utilizados. Como, por sua vez, 0S mecanismos
semioticos utilizados durante a situagdo interactiva parecem relacionar-se
com os progressos apresentados no pds-teste (Ellis e Rogoff, 1982; Freund,
1990) sera de esperar que os beneficios da situagdo interactiva sejam

diferentes consoante o material utilizado na tarefa.
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HG2 - Consoante o material utilizado na tarefa, os beneficios da

situagdo interactiva, serdo diferentes para os sujeitos.

O segundo objectivo teve como ponto de partida os resultados
contraditorios dos trabalhos de Kontos e Nicholas (1986) e de Freund
(1990). A nossa hipotese € que o caracter benéfico das interacgbes sociais
apenas se manifesta se a tarefa proposta se situar na zona de
desenvolvimento potencial da crianga. Assim sendo, e tendo por base
outros trabalhos que atestam a eficacia das interacgdes sociais face a
situagOes individuais de resolugdo de problemas (Carugati e Mugny, 1985;
De Paolis ¢ Mugny, 1985; Blaye, 1988; Dalzon, 1988; Freund, 1990)

colocamos a nossa terceira hipotese:

HG3 - As criangas obtém mais beneficios numa situagio de interacgdo
diddica com a mée, relativamente as criangas em situacio de resolugdo

individual.

A nossa ultima hipétese decorre dos trabathos que analisam os modos de
funcionamento interpsicolégico e que os relacionam com as mudancas no
plano intrapsicolégico (Blaye, 1988; Freund, 1990; Winnykamen, 1990;
Wood e Middleton, 1975). Assim:

HG4 - A dindmica interactiva estabelecida tera um papel
determinante na modificagdo da estratégia de resolugio do

problema.
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5. METODOLOGIA

5.1. AMOSTRA

A amostra seleccionada foi constituida por 11 criangas de cerca de 4 anos,
todos a frequentarem o mesmo Jardim de Infincia, em Lisboa. Estas
criangas foram seleccionadas de entre todas as que frequentavam a sala das
criangas dos 4 anos da instituigdo, num total de 20 criangas. Todas as
criangas tinham a mesma educadora e eram oriundas de um meio sécio-

economico médio-baixo.

Quadro 1 - Caracteristicas dos sujeitos

Criancas Maes (Idade, Habilitagdes Literarias, Profissdo)
B.F.-4A 4M 31A; 11° Ano; Secretaria
ER -4A 4M 23A; 10° Ano; Emprégada de Balcdo
AP. -4A3M 26A; 4° Classe; Operaria
CV.-4A 1M 24A; 4° Classe; Mulher-a-Dias
N.G. -4A 29A; 4* Classe; Doméstica
C.B.-4A 4M 37A; 47 Classe; Doméstica
T.A. -4A 2M 44A; 4? Classe; Mulher-a-Dias
N.M. -3A 7™M 30A; 11° Ano; Funcionaria Publica
S.F.-4A2M 37A; 4* Classe; Doméstica
LR.-3A 10M 32A; 4* Classe; Cozinheira
T.S.-4A 5M 31A; 4* Classe; Mulher-a-Dias
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As criangas foram distribuidas por dois grupos (Grupo 1: resolugdo em
diade com a maée; Grupo 2: resolugdo individual) em fungdo dos seus
resultados no pré-teste, de modo a obter dois grupos emparethados
relativamente a tarefa proposta, tentando também ter grupos o mais

equivalentes possiveis no que diz respeito a idade e ao sexo das criangas.

Embora inicialmente cada um dos grupos fosse constituido por 6 elementos
(3 sujeitos do sexo masculino e 3 do sexo feminino) o grupo 2 (grupo em
situagdo de resolucdo individual) ficou reduzido a 5 elementos (3 sujeitos
do sexo feminino € 2 do sexo masculino), em virtude de um dos rapazes ter

abandonado a instituigdo, durante a fase experimental do nosso trabalho.
A meédia de idades das criangas foi de 4 anos e 1 més com um desvio
padrio de 3 meses. Em ambos os grupos a média de idades das criangas foi

idéntica (Grupo 1: Média = 49.5 meses, o = 3.39; Grupo 2: Média = 49.8

meses, o =2.86).

5.2. MATERIAL

O material foi constituido por:

% Cartdes de 10 x 10 cm com figuras de animais ou figuras geométricas.

* Um quadro com 4 quadrados (2 x 2) com 30 x 30 cm (cada quadrado

com 15 x 15 cm).
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«* Uma camara de video

No Pré-teste e no Pos-teste as figuras utilizadas foram:

Na tarefa de classificagdo com animais (Fig. 1):

* 6 cartdes representavam um gato grande

* 6 cartOes representavam um gato pequeno
* 6 cartdes representavam uma vaca grande
* 6 cartOes representavam uma vaca pequena
* 2 cartdes representavam uma flor

* 2 cartOes representavam uma arvore

* 1 cartdo representava um cacho de uvas

Fig. 1 - Material utilizado no pré-teste e no

pos-teste na tarefa 1




Fig. 2 - Material utilizado no pré-teste e no

pos-teste na tarefa 2

* 6 cartOes representavam um circulo grande

* 6 cartdes representavam um circulo pequeno

* 6 cartdes representavam um quadrado grande

* 6 cartOes representavam um quadrado pequeno
* 1 cartdio representava um chapéu

* 1 cartdo representava um lapis

* 1 cartdo representava uma peca de puzzle

* 1 cartfo representava uma chave

* 1 cartdo representava uma mesa




Na situacdo experimental os cartdes que representavam gatos, na tarefa de
classificacdo com animais, e os que representavam quadrados, na tarefa de
classificagdo com figuras geométricas, foram substituidos por cartdes

representando, respectivamente, um cdo (Fig. 3A) e um tridngulo (Fig. 3B).

Fig. 3 - Material utilizado na situagdo experimental para a tarefa 1

(A) e para a tarefa 2 (B)

As figuras que representavam os animais ou as figuras geométricas

pequenas ocupavam uma area de cerca de 12 cm2, enquanto que as figuras

grandes possuiam uma 4rea de cerca de 49 cm?2.
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5.3. TAREFAS

Para este trabalho utilizamos duas tarefas de classificagdo multiplicativa,
cada uma delas utilizando material diferente. Uma, que passaremos a
designar por tarefa 1, consistia em classificar animais. A outra, que
designaremos por tarefa 2, consistia na classificagdo de figuras

geométricas.

Em cada uma das tarefas o material apresentado variava segundo trés

caracteristicas:

Forma:
Animais: Cao ou Gato e Vaca

Figuras Geométricas: Tridngulo ou Quadrado e Circulo
Tamanho: Pequeno e Grande

Cor: Vermelho, Verde e Amarelo

A mesma tarefa foi apresentada no Pré-teste, na Situagdo Experimental e
no Pos-teste, embora utilizando combinagdes de figuras diferenteé em cada
uma das situagdes. Assim, no pré-teste e no pds-teste, para a tarefa 1, as
figuras apresentadas foram o gato e a vaca, enquanto que para a tarefa 2,
apresentou-se o circulo e o quadrado. Na situagdo experimental as figuras
utilizadas na tarefa 1 foram o céo e a vaca e na tarefa 2, o tridngulo e o

circulo.

O objectivo, em ambas as tarefas, era de classificar as figuras apresentadas

num quadro com quatro casas (2 x 2). Para atingir este objectivo o sujeito
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deveria ter em conta, exclusivamente, as caracteristicas tamanho e forma e

ignorar o atributo cor.

Para além da dificuldade criada pelo facto de o sujeito dever fixar-se
apenas em dois dos atributos que variam de uma figura para a outra,
acrescentamos uma outra, introduzindo algumas figuras que seriam para
desprezar na classificagdo das figuras no quadro. Assim, na tarefa 1, para
além das figuras representando gatos ou cies e vacas, existiam duas figuras
representando arvores, duas figuras representando flores e uma figura
representando uvas. Tanto as arvores como as flores eram diferentes entre
si (as flores eram uma rosa e um girassol e as arvores diferiam entre si na

forma).

Na tarefa 2 as figuras a desprezar eram: um chapéu, um lapis, uma mesa,

uma chave e uma peca de puzzle.

Estas figuras eram coloridas com as mesmas cores das figuras a colocar no
quadro (amarelo, verde e vermelho) e tinham um tamanho intermédio entre
as figuras pequenas e as figuras grandes, ocupando uma area entre 20 e 25

sz.

5.4. PROCEDIMENTO

O trabalho experimental decorreu em duas fases e segundo o paradigma

experimental: Pré-Teste - Situagdo Experimental - Pos-Teste.
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A primeira fase, que designaremos por Fase I, incluiu o pré-teste. A
segunda fase, que designaremos por Fase 2, compreendeu a situacdo

experimental e o pos-teste. A fase Il ocorreu uma semana apos a fase 1.

Todas as observagdes ocorreram numa sala vazia do Jardim de Infincia, na
qual foram dispostas uma mesa pequena, duas cadeira pequenas e a cdmara
de video, de modo a abarcar, no campo de visdo, os ocupantes das duas

cadeiras.

5.4.1. Fase 1

Na fase 1 (Pré-Teste) efectuamos uma primeira entrevista individual com
cada uma das criangas de 4 anos, da instituigio onde os dados foram
recolhidos. Nesta entrevista propusemos a cada sujeito a resolugdo das
duas tarefas, contrabalangando a apresentagio das duas tarefas. A instrugo

fornecida foi a seguinte:

" Tenho aqui um jogo para jogar contigo. Neste jogo temos varios

cartdes e cada cartio tem um desenho."

Seguidamente mostrdvamos as figuras i crianga, questionando-a sobre a
forma, a cor e o tamanho. Este procedimento permitia assegurar-nos do
conhecimento que a crianga possuia destas caracteristicas das figuras, e em

simultaneo, colocar em evidéncia esses atributos.
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Em seguida eram mostradas as figuras que eram para colocar de lado,
pedindo a crianca para as nomear e salientando que essas figuras nfio eram
nem animais, nem figuras geométricas. Depois de termos mostrado todas as

figuras a crianca era-lhe fornecida a seguinte instrugéo:

" Agora quero que tu fagas quatro montes com os cartdes, um aqui,
outro aqui, outro aqui e outro aqui (simultaneamente o
experimentador apontava as casas do quadro). Em cada monte s6
podes colocar figuras que sejam iguais. As figuras que nfo sdo
animais (ou figuras geométricas) deves pod-las de lado.

Percebeste?...

Caso fosse necessario esta instrugdo era repetida as vezes necessarias para
a crianga perceber aquilo que se pretendia que ela executasse.
Seguidamente o experimentador baralhava os cartdes e colocava-os,

empilhados, ao lado do quadro, com as figuras viradas para cima.

Durante a resolugdo da tarefa, pela crianga, o experimentador anotava a

sequéncia dos cartdes colocados no quadro.

5.4.2. Fase I1

Na fase I o grupo em situagdo de resolugdo em diade com a mie (grupo
experimental) € o grupo em situagdo de resolugdo individual (grupo de
controle) tiveram procedimentos diferentes pelo sera feita a apresentagio

desta fase, em separado.
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5.4.2.1. Grupo Experimental

O grupo experimental foi constituido por 6 diades mae-crianga. As maes
foram contactadas pela educadora, que combinou com elas o dia e a hora
para estarem presentes na institui¢do, sem, no entanto, lhes comunicar o

objectivo do trabalho.

Todas as observagdes foram feitas na altura em que as méies normalmente

iam buscar os filhos a instituigéo.

Na entrevista com as méies, come¢amos por apresentar o trabalho como
sendo um trabalho de investigagdo cujo objectivo era analisar o modo como
as criangas aprendem e se desenvolvem no dia a dia, no contacto com as
suas maes. Seguidamente, perguntavamos se desejava participar em tal
estudo e, em caso de resposta afirmativa, apresentavamos-lhe as duas

tarefas que deveria ensinar ao seu filho (a).

Na explicagdo da tarefa comegamos por lhe explicar o objectivo desta,
indicando as variagdes nas caracteristicas das figuras e quais os atributos
importantes para as classificar num quadro 2 x 2. Depois de lhes termos
mostrado o procedimento de resolugdo deixamo-las manipular o material e

treinar-se na resolugdo da tarefa.

Depois de a mée ter compreendido perfeitamente a primeira tarefa
apresentada, explicdvamos a segunda, adoptando um procedimento idéntico
ao utilizado para a primeira tarefa. Também na situa¢do experimental a

ordem de apresentacdo das tarefas foi contrabalancada.
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Apos a explicacdo das tarefas era dito as mées que elas deveriam ensina-
las, o melhor possivel, ao seu filho(a), visto que apds a explica¢do da mie,
aquele, deveria resolver uma tarefa idéntica com o experimentador. Para
além disso, era-lhe dito que toda a situacdo seria gravada em video,
tomando a precaucgdo de lhe perguntar se teria alguma coisa a opor a esse

facto (nenhuma das mées recusou a presenga da cdmara de video).

Seguidamente fazia-se entrar a crianga na sala sentando-a a direita da sua
mée. Durante toda a situacdo de interaccdo diadica mée-crianga o
experimentador adoptava uma atitude de distanciamento, intervindo apenas

no intervalo entre as duas tarefas, para trocar o material.
Apos a situagdo de interac¢do, e depois da saida da mae, pocedemos a

aplicagdo do pos-teste, utilizando o mesmo procedimento empregue no pré-

-teste. A situagdo de pds-teste foi também gravada em video.

5.4.2.2. Grupo de Controle
Para o grupo de controle o procedimento seguido na situagdo experimental

e no pos-teste fo1 idéntico ao descrito para a situagdo de pré-teste. Toda a

fase II foi gravada em video.
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5.4.3. ANALISE DOS DADOS

A analise incidiu sobre os procedimentos utilizados pelas criangas na
resolugdo individual da tarefa (Pré-teste e Pds-teste) e sobre as situagdes de

interacgdo.

5.4.3.1. Classificacao dos Procedimentos de Resolugio das Tarefas

Os dados recolhidos, a partir das anotagdes efectuadas no pré-teste e da
analise dos videos no pos-teste, foram langados em grelhas idénticas a
apresentada no anexo 1. Esta grelha permitia, em cada momento verificar
qual a figura que se encontrava no cimo de cada pilha de cartdes e,

/
simultaneamente observar qual a sequéncia seguida por cada crianga.

Para tratar os dados definimos diferentes categorias que traduziam a

estratégia seguida pela crianga na resolugio da tarefa.
Nivel 1 - Auséncia de critério

Nesta categoria classificamos os protocolos nos quais a resolugido da
tarefa ndo era guiada pelos atributos das figuras. As caracteristicas
mais importantes desta categoria sfo a distribuigdo aparentemente
aleatoria das figuras em cada casa e, consequentemente, a auséncia

de relagdo entre as casas do quadro e as figuras ai colocadas.
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Exemplo: C. V. (4;1)

Quadrado vermelho pequeno na casa 4; circulo vermelho
grande na casa 3; quadrado vermelho pequeno na casa 1;
quadrado amarelo pequeno na casa 2; coloca a rosa de lado;
circulo verde grande na casa 3; circulo vermelho pequeno na
casa 4; circulo verde pequeno na casa 1; circulo verde

pequeno na casa 2; etc.

No Final: Na casa 1: Um quadrado vermelho pequeno; um circulo
verde pequeno; um circulo vermelho grande;
dois quadrados amarelos grandes; e um circulo

amarelo pequeno.

Na casa 2: Um quadrado amarelo pequeno; dois circulos
verdes pequenos; um circulo amarelo grande;
um circulo amarelo pequeno; um circulo verde

pequeno.

Na casa 3: Um circulo vermelho grande; um circulo verde
grande; um circulo amarelo grande; um circulo
vermelho pequeno; um quadrado vermelho

grande; um quadrado verde grande.

Na casa 4: Um quadrado vermelho pequeno; um circulo
vermelho pequeno; um quadrado verde grande;
um quadrado vermelho grande; um quadrado

amarelo pequeno; um quadrado verde pequeno.
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Nivel 2 - Utilizacdo de um unico critério de classificacao

Nesta categoria foram considerados os protocolos nos quais a
crianga tinha em conta apenas uma das caracteristicas das figuras
(forma, cor ou tamanho) para basear a sua estratégia de resolugéo
da tarefa. Aqui poderiam ser seguidas duas vias: o
preenchimento do numero de casas necessarias para a
caracteristica escolhida (duas no caso dos atributos Forma e
Tamanho, trés no caso da caracteristica cor) deixando as
restantes casas vazias, ou distribuindo os cartdes por todas as
casas do quadro, tendo em conta o atributo escolhido, mas sem

estabelecer nenhuma coordenagéo entre elas.
Exemplo: T. S. (4;5)

Vaca vermelha grande na casa 3; vaca verde grande na casa 1;
gato amarelo grande na casa 4; gato verde grande na casa 4;
gato vermelho pequeno na casa 4; vaca amarela pequena na
casa 3; muda a vaca verde grande da casa 1 para a casa 3;
gato amarelo pequeno na casa 4; gato verde pequeno na casa

4, etc.
No Final: Na casa 1: Vazia.

Na casa 2: Um gato vermelho grande; um gato amarelo

grande e um gato vermelho pequeno.
Na casa 3: Todas as vacas.

Na casa 4: Os restantes gatos.
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Nivel 3 - Utilizacdo de dois critérios

Neste nivel foram categorizados os protocolos nos quais as criangas
utilizavam os dois atributos necessarios a resolugdo da tarefa, a
Forma e o Tamanho. Ndo consideramos a coordenacgio entre as duas
caracteristicas, na colocacgfo das figuras no quadro, visto que tal ndo
fo1 explicitado na explicagdo as méies e a maior parte nio as

coordenou.

Nestas categorias, e baseando-nos na analise das estratégias de resolugdo
efectuada por Bastien ez al. (1982), podemos considerar uma progressio do
nivel 1 para o nivel 3, na qual o 3° nivel representa a estratégia de

resolugdo mais evoluida e o nivel 1 a mais primaria.

Estas categorias serviram para classificar as respostas dos sujeitos no pré-
teste, a partir das quais se efectuou o emparelhamento dos grupos, e no
pos-teste. No entanto, a analise dos dados, essencialmente no pos-teste,
incidiu ndo apenas nos produtos da resolugdo da tarefa, isto €, o resultado
obtido pelo sujeito, mas também nas estratégias utilizada para o conseguir,
uma vez que, varios sujeitos do grupo em situagdo de resolugdo em

interac¢do, modificaram a sua estratégia de resolugdo durante o pos-teste.
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5.4.3.2. Codificacio e Analise das Interaccoes

Para analisar as interac¢des efectuou-se uma transcricdo das gravagodes
video, incluindo todos os comportamentos verbais e ndo verbais. A analise

incidiu sobre o corpus asim constituido.

A analise das interac¢des incidiu sobre dois aspectos: a dinimica
interactiva da diade e os mecanismos semidticos utilizados. Para a analise
da dinimica interactiva dividimos as situa¢des em duas partes: a
apresenta¢do da tarefa pela mie e a execugdo pela crianca. Assim, no que

respeita a apresentagdo da tarefa consideramos as seguintes categorias:

DEMONSTRACAO 1 (DEM1) - A mie executa a tarefa enquanto a
crianga a observa. A crianga ndo ¢é
questionada, limitando-se a mie a
indicar unicamente as caracteristicas de
cada figura e o local onde as devera

colocar.

DEMOSTRACAO 2 (DEM2) - Idéntica & anterior, mas sem
execucdo da tarefa. A mie indica
somente as caracteristicas das figuras e
o lugar onde a crianga as devera

colocar.

MODELACAO (MOD) - A mie executa a tarefa mas questiona a
crianga, seja para identificar as figuras

que vai colocando, seja para lhe
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perguntar qual o local em que as

devera colocar.

Para analisar o modo de funcionamento da diade durante a execucfio da
tarefa, adoptimos o método de andlise proposto por Wertsch (Wertsch,

Minick & Arns, 1984; Wertsch & Sammarco, 1988).

Para diferenciar as actividades da diade durante a tarefa, a interac¢io mie-
-crianga foi dividida em unidades discretas ou "episddios", utilizando, para
tal, a defini¢@o de episodio apresentada por Wertsch (Wertsch ef al., 1984;
Wertsch & Sammarco, 1988). O episddio foi definido como o segmento de
interacgdo necessario para a colocagio de uma figura no quadro, obtendo,

assim, tantos episodios quantas as figuras a classificar.

Para colocar cada figura no quadro, considerAmos a necessidade da

existéncia de dois passos estratégicos:

1) Identificar a figura

2) Colocar o cartdo no quadro

Dentro de cada passo estratégico foram considerados trés niveis de analise,

como propde Wertsch (Wertsch er al., 1984; Wertsch & Sammarco, 1988):

NIVEL 1 - Este nivel diz respeito & identidade de quem ¢&

fisicamente responsavel pelo comportamento.

M - Quando ¢ a méae a responsavel pela execucdo fisica do

passo estratégico.
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C - Quando ¢ a crianga a responsavel pela execugéo fisica do

passo estratégico.

NIVEL 2 - Neste nivel consideram-se apenas os comportamentos
que sdo da responsabilidade fisica da crianga e analisa se a crianga

os executou independentemente ou sob a regulagdo do adulto.

Regulacio pelo Adulto (RA) - Quando o comportamento é

executado pela crianga mas sob a regulagdo do adulto.

Auto-Regulade (AR) - Quando o comportamento € executado

pela crianga mas sem a interveng¢do do adulto.

No passo estratégico 1 (identificar a figura do cartdo)

consideramos dois tipos de auto-regulagdo:

ARYV - Auto-Regulagdo com Verbalizagéo - quando a

crianga identifica explicitamente a figura, verbalizando.

ARSYV - Auto-Regulagdo sem Verbaliza¢do - quando a

crianga ndo verbaliza a identificagio.

NIVEL 3 - Este nivel diz respeito, exclusivamente, aos
comportamentos que sdo da responsabilidade fisica da crianca, mas
sob a regulacdo do adulto e considera qual o tipo de regulagéo

adoptado.
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No passo estratégico 1 (Identificar a figura):

Regulacio Directa (RD) - Quando a méie apontava para a
figura ou questionava explicitamente a crianga sobre o que

representava a figura.

Ex.: "Sabes o que € isto?...

Regula¢do Indirecta (RI) - Quando a mie nfo indica a
crianga a necessidade de olhar para a figura mas exige-o

implicitamente.

Ex.: "Pensas que sdo iguais?...
No passo estratégico 2 (Colocar o cartio no quadro):

Regulacido Directa (RD) - Quando a méie apontava o local
para colocar a figura no quadro ou fornecia uma indicagio

verbal explicita.

Ex.: "Tens que p6-lo na casa que esta vazia".

Regulacio Indirecta (RI) - Quando a indicagdo para a
colocagdo do cartdo ndo era dada de forma explicita.

L

Ex.: "Esse € onde?...
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Relativamente ao segundo passo estratégico registamos também os

seguintes comportamentos da crianga:

Hesitac¢iao (H) - Quando a crianga nfo se mostrava segura sobre a
colocagdo da figura e pedia ajuda ou vagueava de uma casa a outra

com o cartdo.

Colocagao Correcta (PC) - Quando a crianga colocava

correctamente a figura no quadro.

Colocacdo Incorrecta (PI) - Quando a crianga colocava

incorrectamente a figura no quadro.

Durante a interacg¢do codificamos, ainda, outras interven¢des da mie, que

ndo tinham a ver directamente com a regulagédo da acg#o.

Incitamento (EN) - Todos os comportamentos que visavam

empenhar a crianca na realizagéo da tarefa.

Ex.: "Va, faz!..."

Sinalizacdo de Caracteristicas (SC) - Todas as produgdes verbais,
que sem serem directivas, tinham por objectivo assinalar

caracteristicas das figuras.

Ex.: "Sd0 bonitos estes cdes, ndo sdo?"
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"Feedback" - As intervengdes da mae que se referiam ao resultado
da acgdo da crianga, sem, no entanto, constituirem directivas. Estes

"feedbacks" tanto poderiam ser verbais como nfo verbais.

Ex.: "Esta bem!"

"Né_O"

Para analisar os mecanismos semidticos utilizados durante a interacgdo
adaptamos o modelo preconizado por Wertsch (1985b; 1989) para a analise
da perspectiva referencial. Por definigdo, a perspectiva referencial ¢ a
forma como um dos interlocutores chama a aten¢gdo do outro para um
determinado referente. Assim, noés consideramos os seguintes tipos de

referéncia:

SINAIS INDEXICAIS VERBAIS (SIV) - Nesta categoria
consideramos a utilizagdo de expressdes de referéncia veiculando

um minimo de informagdo, como por exemplo "Esta", "Aquela", etc.

SINAIS INDEXICAIS NAO VERBAIS (SIN) - Aqui foram
consideradas as situagdes em que a mée apontava para a figura ou

para o local em que esta deveria ser colocada no quadro.

EXPRESSAO COMUM DE REFERENCIA (ERC) -
considerdmos nesta categoria a utiliza¢do do nome comum atribuido
a figura. Aqui consideramos também o nome "bola" atribuido ao
circulo, na tarefa de classificagdo com figuras geométricas, uma vez

que foi uma expressdo utilizada por todas as diades.
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Nas diferentes diades por nos analisadas nd3o encontramos nenhuma
expressdo que pudese ser considerada como Expressdo de Referéncia
Contextual. No entanto, nalgumas situagdes observamos a atribui¢ido de um
contexto a uma determinada figura, se bem que o contexto atribuido nio

tivesse directamente a ver com o desempenho da tarefa. Essas referéncias
codificimo-las sob a designagio ATRIBUICAO DE UM CONTEXTO
(AQ).

Ex.: "E um chapéu. E para o sol".

Num segundo nivel de analise, para as expressdes comuns de referéncia,
considerdmos qual a caracteristica da figura em que incide a referéncia.

Assim, consideramos as seguintes categorias:

SINALIZACAO DA CARACTERISTICA FORMA - SCF
SINALIZACAO DA CARACTERISTICA COR - SCC
SINALIZACAO DA CARACTERISTICA TAMANHO - SCT

Por 1ltimo consideramos os comportamentos verbais que indiciavam

estratégias de acgio:

Estratégias de Tipo 1 (STR1) - Intervengdes incidindo sobre quais
as figuras a classificar no quadro e aquelas que seriam para por de

parte.

Ex.: "Isto ndo ¢ um animal, portanto nio interessa para o

nosso jogo. Tens que o pdr de lado."
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Estratégias de Tipo 2 (STR 2) - Interven¢des que indicavam o

modo de colocar as figuras no quadro.

Ex.: "Vais pbr as vacas grandes aqui (aponta para a casa 1), as
vacas pequenas aqui (aponta para a casa 2), os cles grandes
aqui (aponta para a casa 3) e os pequenos aqui (aponta para a

casa 4)!I"

Também no que diz respeito a analise das indicagdes estratégicas
consideramos um segundo nivel de anélise que indicava qual a

caracteristica assinalada nessa indicagfo (Forma, Tamanho ou Cor).
A analise da perspectiva referencial e das indicagbes estratégicas incidiu

sobre a totalidade da interacc@o, isto €, sobre a apresentagfo da tarefa pela

maée e sobre a execugdo da tarefa por parte da crianga.
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5.4.3.3. Quadro Sinéptico dos Sistemas de Andlise Utilizados na Analise

das Interaccoes

Para a analise das dindmicas interactivas do ponto de vista da execucéo da
accdo e dos mecanismos de regulagdo o sistema de analise pode ser

representado esquematicamente da seguinte forma:

Comportamentos Estratégicos

Maie Crianga (C) Responsabilidade da Acgdo
¢ p

NIVEL 2
Regulado pelo Adulto (RA) Auto-Regulado (AR)  Responsabilidade pela Regulagio

/\ da Acgéio
NIVEL 3
Regulagdo Indirecta (RI) Regulagéo Directa (RD) Tipo de Regulagio

(Adaptado de Wertsch & Sammarco, 1988)

Para a analise da perspectiva referencial utilizdmos o sistema de analise

seguinte:

Referente

NIVEL 1
Sinal Indexical ~ Sinal Indexical ~ Expressio Comum Atribuigdo de Ex 56 de Referénc;
Verbal Naio verbal de Referéncia Contexto )‘pressaouf.l. € s;encm
(SIV) (SIN) (ERC) (AC) Hiza
NIVEL 2
F(gré%a) 'I;Eérga'rn)ho (SCCO(E) Caracteristica Assinalada
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Para a analise das indicagdes estratégicas fornecidas pela mie o sistema de

andlise pode ser representado do seguinte modo:

Tipo 1 (STR1)

NIVEL 1
Tipo de Estratégia indicada
Tipo 2 (STR2)
, Forma
NIVEL 2
Caracteristica Assinalada Tamanho
Cor

5.5 HIPOTESES OPERACIONAIS

5.5.1. Quanto a Influéncia do Material na Tarefa

A nossa primeira hipotese geral afirma que o material utilizado na tarefa
produzira niveis de intersubjectividade diferentes, consoante o
conhecimento de base comum a diade. Quanto maior for o conhecimento
comum, maior serd o grau de intersubejctividade da diade e, como
consequéncia, haverd uma maior utilizagio de expressdes de referéncia
mais informativas, por parte da mae. Assim, operacionalizando a hipétese,

teremos:

H1 - As mées utilizardo expressdes de referéncia mais
informativas na tarefa em que o conhecimento comum, do

material, € maior.
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A nossa segunda hipotese geral surge como corolario desta primeira e
refere-se aos efeitos do material sobre os beneficios da interacgéo, quando
da resolu¢fo individual das tarefas, afirmando que os beneficios serdo
diferentes consoante o material utilizado na tarefa. Assim, temos como

segunda hipotese operacional:

H2 - Os sujeitos em situagio de resolugdo em interaccdio com a
mée apresentardo estratégias de resolu¢do mais evoluidas
na tarefa com material cujo conhecimento comum é maior
do que na tarefa com material em que esse conhecimento é

menor.

Para ambas as hipoteses considera-se que o conhecimento comum sera
superior na tarefa de classificagdo de figuras de animais do que na tarefa

que utiliza figuras geométricas.

5.5.2. Quanto a Situa¢io de Resolucio da Tarefa

Relativamente a situagdo de resolugdo da tarefa colocamos a hipdtese de
que as criangas em situagdo de resolugdo em interaccdo em diade com a
mae, terdo maiores beneficios, comparativamente as criangas em situagio

de resolugédo individual. Operacionalizando esta hipétese, teremos:

H3 - A frequéncia de criangas que apresentam progressos, no
que respeita as estratégias de resolugfo da tarefa, no pos-

-teste, € superior no grupo em situagdo de resolugfio em
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interacg¢do com a mée, relativamente ao grupo em situagéo

de resolucéo individual.

5.5.3. Quanto aos Efeitos da Dindmica Interactiva

No que respeita aos efeitos da dindmica interactiva a nossa hip6tese geral é
que a dindmica interactiva estabelecida durante a situagdo experimental,
desempenhard um papel importante na modificagio da(s) estratégia(s)

adoptada(s) no pos-teste. Como hip6tese operacional, temos:

H4 - Os efeitos benéficos da interacgdo serfo superiores para as
criangas que tiveram a responsabilidade pela execucdio da

tarefa e cuja acgdo foi auto-regulada.

~5.6. TRATAMENTO ESTATISTICO

Para a validagdo estatistica das hipoteses colocadas utilizamos o teste U de
Mann-Whitney para a hipotese relativa a situagdo de resolugdo da tarefa
(H3), uma vez que os dados se apresentavam numa escala ordinal e se
tratava de dois grupos independentes. Para as restantes utilizamos o teste
de Wilcoxon visto tratar-se do mesmo grupo de sujeitos submetido a duas

condigdes experimentais diferentes.
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Para analisar a associag@o entre 0 numero de caracteristicas assinaladas e a
estratégia apresentada pela crianga, quando do pos-teste, utilizdmos o teste
V de Cramer, uma vez que os dados recolhidos para a primeira variavel

eram de natureza nominal.

Todos os calculos estatisticos foram efectuados através do programa

SPSS/PC+, versdo 4.0.
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6. APRESENTACAO DE RESULTADOS
6.1. INFLUENCIA DA SITUACAO DE RESOLUCAO DA TAREFA

Para verificar a influéncia das situagdes de resolugdo na performance
individual, comparamos os produtos finais da resolugdo da tarefa, no pré-
teste e no pos-teste, considerando sempre a tarefa que apresentava o nivel

de resolug@o mais avangado. (Quadro 2).

QUADRO 2 - Comparagdo entre os resultados dos sujeitos no pré-teste e

no pos-teste

ifS'i_tu‘a’giﬁoff *fS'ituég:ﬁo | : "».E:Situé-g'ﬁo | “Situacio
] silnélividu'a‘i; ":iflntéracgiﬁo ‘A: ~Individual | Interaccio
1 2 3 3 0
2 3 3 2 4
3 0 0 0 2

Analisando o quadro 2 podemos constatar a existéncia de diferencas
significativas, nos resultados obtidos pelos sujeitos no pds-teste, consoante
a situagdo de resolugdo da tarefa (U dé Mann-Whitney = 4, significativo
para p < 0,05). Assim, enquanto que no grupo em situa¢io de resolucfio da

tarefa em interacgio com a mie, dois dos sujeitos resolvem correctamente,
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pelo menos uma das tarefas no pos-teste, no grupo em situagdo de
resolugdo individual isso ndo sucede para nenhum dos sujeitos. Por outro
lado, verifica-se que nenhum dos sujeitos do grupo experimental apresenta
resultados de nivel 1, enquanto que no grupo em situagdo de resolugio

individual isso acontece com 3 dos sujeitos.

QUADRUO 3 - Distribui¢éo individual segundo a estratégia utilizada no pré-

-teste € no pos-teste

,,,:-:f:Suj'éizio_::zl Pl —P2

Sujeito2 P1;P2

"‘fSituaéﬁo f::S“.‘je“_Oig’ ‘. ::; P] P2

‘ ..:Interacc;ﬁo-‘; -f=,fSuj‘étiit:ov-z4 o P1 —P2 >

 Sujeito’5 P1;P2

“Sujeito 6 P1 1 p

Sujeito 1 P1;P2

Situacao “Sujeito 2 P1 ;P2

Individual | Sujeito3 | PI;P2

Sujeito 4 P2 P1

Sujeito 5 P1;P2

Pl - Pré-Teste
P2 - Pos-Teste
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Da analise individual das estratégias de resolug¢do da tarefa (considerando
sempre a tarefa que apresenta a estratégia mais avangada) podemos
constatar (Quadro 3) que no grupo em situagio de resolu¢do em interacgdo
com a mde ha 4 sujeitos que modificaram a sua estratégia de resolugdo da
tarefa entre o pré-teste e o pds-teste, enquanto que no grupo em situago de
resolugdo individual a maior parte dos sujeitos mantiveram a mesma
estratégia, com um sujeito a apresentar uma regressdo a uma estratégia

menos correcta.

Se compararmos as estratégias de resolug@o dos dois grupos, no pés-teste,
verifica-se que a diferenca é estatisticamente significativa (U de Mann-

Whitney = 2, significativo para p < 0,01).

Analisando mais detalhadamente o quadro 3 podemos constatar que os
sujeitos 1 e 4, do grupo em situagdo de resolugdio em interacgdo, ndo
utilizaram a mesma estratégia, na resolucio de uma das tarefas, durante o
pOs-teste 0 que nos levou a situd-los numa posi¢do intermédia entre os
niveis 2 e 3. O sujeito 1, comegou a tarefa utilizando uma estratégia de
nivel 2, mas, a partir de um determinado momento, modificou-a, passando
a utilizar uma estratégia de nivel 3. Com o sujeito 4 verifica-se um
comportamento inverso, comegando por utilizar uma estratégia de nivel 3 e

acabando a tarefa a utilizar uma estratégia de nivel 2.

Em sintese, verificAmos que a condi¢fo de resolugdo da tarefa influenciou
a performance individual, no pds-teste. A maior parte das criangas na
situagdo de resolugdo em interacgdo com a mde obteve progressos no pos-
teste, enquanto que, na situagdo de resolu¢do individual, tal nfo se

verificou para nenhum dos sujeitos.
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6.2. INFLUENCIA DA TAREFA NA PERFORMANCE INDIVIDUAL

Para verificar a influéncia da tarefa na performance individual comegamos
por analisar os resultados obtidos em cada uma das tarefas (Tarefa 1 -
Tarefa com animais; Tarefa 2 - Tarefa com Figuras Geométricas), para

ambas as situagdes de resolucdo (individual e em interacgdo).

QUADRO 4 - Comparagéo entre os resultados obtidos pelos sujeitos na

tarefa 1 e na tarefa 2

AREFA 2 ‘j :

. TAREFA1

Pre—Teste . Pos-Teste

Nivel Ind Int. “Ind. ,.zI:n.t'.g-E;(?"_)!E . “Ind. £ .

1 2 3 3 - 3 3 3 1
2 3 3 2 3 2 3 2 4
3| - - - 2 - - - 1

Ind. - Situagdo individual: Int. - Situagio de interaccio

(*) - Um dos sujeitos do grupo em situacao de resolugdo em interacgfio recusou a resolucio da tarefa
no pos-teste.

Os resultados do quadro 4 mostram uma ligeira diferenca para os sujeitos
do grupo em situacio de resolugdo em interac¢do com a mae, no pos-teste,
entre a tarefa 1 e a tarefa 2. Pelo contrario, no grupo em situacdo de
resolugéo individual, todos os sujeitos apresentam o mesmo resultado para
as duas tarefas, no pods-teste, apesar de no pré-teste um dos sujeitos

apresentar resultados diferentes consoante a tarefa.
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Face a estes resultados poderemos colocar a hipotese de que as diferencas
nos resultados entre as duas tarefas, para o grupo em situagdo de

interac¢do, € devida a condigdo experimental de resolucéo da tarefa.

Uma vez que no grupo em situagdo de resolugdo individual ndo ha
diferencas no nivel atingido pelos sujeitos, no pos-teste, entre as duas
tarefas, passaremos a analisar apenas as estratégias apresentadas pelos
sujeitos do grupo em situagdo de resolu¢do em interac¢do com a mie

(Quadro 5).

No que respeita as estratégias utilizadas para resolver as tarefas, no pds-
-teste, verificamos que na tarefa 1 ha um maior nimero de criangas que
utilizam uma estratégia de nivel 3, relativamente a tarefa 2. Apesar de esta
diferenca nfo ser estatisticamente significativa, para os niveis de
significdncia habitualmente considerados (W=1.34, significativo para
p < 0.09), parece-nos que indicia um efeito facilitador do material, na

tarefa de classificago com figuras de animais.

Corroborando, de certa forma, esta hipotese o facto de os sujeitos
apresentarem a estratégia de nivel mais avangado (exceptuando os sujeitos
2 e 3 que utilizam estratégias idénticas para ambas as tarefas) para a tarefa
1. Assim, os sujeitos 1 e 4 utilizam para a tarefa 1 estratégias de nivel 2 e
3, enquanto que para a tarefa 2 utilizam uma estratégia de nivel 2. Por seu
turno, o sujeito 3 apresenta uma estratégia de nivel 3 para a tarefa I,
enquanto que para a tarefa 2 utiliza uma estratégia de nivel intermédio

(comegando por ser de nivel 2 e terminando com nivel 3).
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QUADRO 5 - Distribuigéo individual das estratégias utilizadas na Tarefa 1

e na Tarefa 2 para os sujeitos em situacdo de interac¢do

TAREFA 1 ‘TAREFA 2
ESTRATEGIA (Nivel) ESTRATEGIA (Nivel)
1 2 3 . 1 2 3
iéSuj;fl Pl —P2> P1;P2
Sujz P1;P2 P1;P2
Su_|3 P1 P2 P1 P2
Suj. 4 P1 —P2> P1 P2
Suj. 5 (*') P1 P1:P2
Suj. 6 P1 P2 P1 —P2

Pl - Pré-Teste; P2 - Pos-Teste

(*) - O sujeito 5 recusou resolver a Tarefa 1, no Pos-Teste

Por outro lado, procedendo a uma reclassificagdo dos sujeitos, atribuindo a

pontuagdo 2.5 aos sujeitos que apresentam, simultaneamente, no decorrer

da tarefa, estratégias de nivel 2 e 3, as diferencas entre as duas tarefas

alteram-se substancialmente, permitindo salientar a melhor performance na

tarefa com figuras de animais (W= -1.60 significativo para uma hipotese

unicaudal com p<0.05).
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Em sintese, os dados apresentados parecem indicar um efeito facilitador do
material na tarefa de classificagio com animais, uma vez que € aquela em

que os sujeitos apresentam as estratégias mais avangadas.

6.3. CARACTERISTICAS DA FASE DE APRESENTACAO DA
TAREFA

Para comparar as caracteristicas das situacdes de interac¢do comegaremos

por analisar os modos de apresentagdo da tarefa utilizados pelas mées.

QUADRO 6 - Modos de apresentacéo da tarefa

TAREFA1 | TAREFA2
Sujeito1 DEM 2 (1) DEM 2 (2)
Sujeito2 DEM 1 (2) DEM 1 (1)
| Sujeito 3 DEM 2 (1) — 2
Sujeito 4 - (1) - (2)
Sujeito 5 DEM 2 (2) MOD (1)
Sujeito 6 DEM 2 (2) DEM 2 (1)

DEM 1 - Demonstragio 1
DEM 2 - Demonstragio 2
MOD - Modelagao

Entre parénteses indica-se a ordem de apresentagfio da tarefa

86



2 APRESENTACAO DE RESULTADOS &

A partir da analise do Quadro 6 verificamos que a maior parte das maes
apresentam as duas tarefas de modo idéntico. Apenas duas das maies
utilizam estratégias diferentes na apresentagdo das tarefas, mas o que
determina a estratégia utilizada parece decorrer, ndo da propria tarefa mas,
da ordem de apresentagio. Com efeito, podemos verificar (Quadro 6) que
essas mies recorrem a estratégias de apresentagdo mais explicitas na
primeira tarefa a apresentar, o que parece ser independente do material da

tarefa e traduzir um efeito de ordem.

QUADRO 7 - Distribuigéo individual das indicagdes estratégicas de tipo 1

“Sujeito1

“Sujeéito 2 | * *

SLIJ éitq,‘3 -:}é * «

“Sujeitod

Sujeito 5 *

Sujeito 6

A - Fase de apresentagio da tarefa
E - Fase de execugdo da tarefa pela crianca

* . Indicagdo estratégica de tipo 1
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Relativamente a indicagdo das estratégias para a execucdo da tarefa
podemos ver (Quadro 7) que apenas trés maes ddo indicagdes estratégicas
de tipo 1 (indicar quais as figuras para colocar no quadro e aquelas que sdo
para colocar de parte). Acrescente-se ainda que aquelas que fornecem
indicagdes deste tipo o fazem durante a apresentagdo da tarefa; a umica
excepgdo diz respeito ao sujeito 6, na tarefa 2, mas unicamente porque,

neste caso, a mae néo faz a apresentacéo da tarefa.

Para as indicagdes estratégicas de tipo 2 (indicagdes sobre a colocagdo das
figuras no quadro) podemos constatar (Quadro 8) que a maior parte das
maes as fornecem durante a fase de apresentagio da tarefa, excepgdo feita
para a mie do sujeito 4, em ambas as tarefas, e do sujeito 3 na tarefa 2,

para os quais a tarefa nfo foi apresentada. Apenas num caso esta indicagdo

néo ¢ fornecida, para o sujeito 2 na tarefa 1.

Apesar de a maior parte das méies fornecerem indicagdes sobre a colocagio
das figuras no quadro, as caracteristicas sobre as quais incidem essas
indicagdes ndo sdo idénticas. Assim, podemos ver (Quadro 8) que ha mies
que ddo indicagdes estratégicas de tipo 2 assinalando apenas uma
caracteristica (o tamanho, para a maior parte delas) e outras que o fazem
assinalando as duas caracteristicas essenciais a resolugdo da tarefa (forma

e tamanho).
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QUADRO 8 - Distribuigdo individual das indicac¢des estratégicas de tipo 2

TAREFA 1 TAREFA 2
A E A j E

Sujeito1 |  SCT SCT / SCF SCT

“Sujeito 2 SCT

ésﬁf@Sﬁj’éit‘of}S SCT / SCF SCF
Su3exto4 SCT SCT
 Sujeito 5 SCT / SCF SCT / SCF
| Sujelt06 | SCT / SCF SCT / SCF

A -Fase de apresentagio da tarefa
E - Fase de execugio da tarefa pela crianga
SCT - Sinalizacdo da Caracteristica Tamanho

SCF - Sinalizacdo da Caracteristica Forma

Pode ainda constatar-se que, na apresentagdo da tarefa, a maior parte das
maes assinala as mesmas caracteristicas em ambas as tarefas ao fornecerem
indicagdes estratégicas de tipo 2. Assim enquanto que para os sujeitos 1 e 4
essas indicagdes incidem sobre a caracteristica tamanho, aos sujeitos 5 e 6

sdo assinaladas simultaneamente as caracteristicas forma e tamanho.

Em sintese, a maior parte das maes apresentam as duas tarefas de forma
idéntica e, quando tal n3o acontece, utilizam um modo de apresentagio

menos explicito na tarefa apresentada em segundo lugar. Nesta

89



‘2 APRESENTACAO DE RESULTADOS €

apresentagdo, a maior parte das mdes, fornecem indicagdes estratégicas
sobre a colocagio das figuras no quadro, mantendo as caracteristicas sobre

as quais incidem estas indicag¢des, de uma tarefa para a outra.

6.4. CARACTERIZACAO DO FUNCIONAMENTO
INTER-PSICOLOGICO

Na analise do funcionamento inter-psicologico, durante a execucdo da
tarefa pela crianga, iremos apresentar os dados tendo em conta os passos
estratégicos necessarios para a execugdo de cada episodio (identificacdo da

figura e colocagdo da figura no quadro).

6.4.1. Passo Estratégico 1 - Identificacao da Figura

Para o primeiro passo estratégico (identificacdo da figura) podemos
verificar (Quadro 9) que nfo existem diferencas significativas no
funcionamento inter-psicolégico entre as duas tarefas, nos trés niveis de

analise considerados.

Com efeito, na maior parte dos casos, € a crianga que identifica a figura e

essa acgdo é auto-regulada.
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QUADRO 9 - Distribuigéo individual da responsabilidade pela ac¢ido e dos

mecanismos de regulagdo para o primeiro passo estratégico

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3

TAREFA 1 TAREFA2 =~ TAREFA1 TAREFA 2 TAREFA 1 TAREFA 2
C M € M AR RO AR RO RD RI RD RI

sy 272 27 2 27 27

@) (6.9) (@31 (6.9)

Sui.2 29 29 29 29

. 29 1 1

Sw.3 29 30 29

Y 67 (3.3)

w4 B 6 25 4 21 2 2 3 2 2 1

ST 793) @07 (862) (138)  (931) (87) (88) (12)

ais %6 3 23 1 3] 1

T2 80) (20 (958) (4.2)

g 2 5 25 4 24 25

O ®8) (172) (862) (138)

26 28 2% 27

Média  g92) (942) (97.9) (975)

C - Executado pela crianca; M - Executado pela mie; AR - Acgo Auto-Regulada, RO - Acgio regulada pelo outro;
RD - Regulagdo Directa; RI - Regulagdo Indirecta

Entre parénteses indica-se a percentagem sobre o total de acgdes, por nivel-e para a tarefa correspondente.

Apesar de, para este primeiro passo estratégico ndo existirem diferencas
significativas entre as duas tarefas, verifica-se a existéncia de diferengas
entre as dinamicas interactivas das diversas diades, das quais falaremos a

proposito da relagdo entre estas € a performance individual das criangas.

No que respeita aos comportamentos auto-regulados (Quadro 10), podemos

constatar que o passo estratégico 1 - Identificagdo da figura - é executado,
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na maior parte dos casos, sem que a crianga O acompanhe com
verbalizagdes. A unica excepgdo € o sujeito 6, cujas identificacdes sdo,

maioritariamente, verbalizadas.

QUADRO 10 - Distribuigdo individual dos comportamentos auto-regulados

na identificagcdo da figura

Tarefa 1 ' . TarefaZ

Sujeito1 | 2(74%) | 25(92.6%) | 1(3.7%) | 2(96.3%)
.-;;QSujeifo 2 29 29
Sujeito 3 1(3.4%) |28(966%)| - 29
Sujeitod | - 21 22
Sujeito 5 1 (4.3%) | 22 (95.7%) 31
Sujelt06 13 (54.2%) | 11 (45.8%) | 11 (44%) | 14 (66%)
MEDIA | 2.8 (11.6%) 2 (7.95%)

ARV - Auto-regulagio com verbalizagio:
ARSV - Auto-regulacdo sem verbalizagdo

Entre parénteses indica-se as percentagens relativamente ao total de
comportamentos auto-regulados.
Comparando as duas tarefas, relativamente as verbalizagdes que

acompanham a 1dentificagdo das figuras, podemos verificar a existéncia de

maior verbalizagdo a acompanhar a identificagdo das figuras na tarefa com
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animais, relativamente & tarefa com figuras geométricas.(W=1.83

significativo para p < 0.03).

Assim, para todos os sujeitos que verbalizam a identificacdo da figura,
verificamos que a quantidade de episddios onde essa verbalizagdo ocorre
diminui na tarefa 2. Por outro lado, enquanto que na tarefa 1 quatro
sujeitos verbalizam a identificagdo da figura, na tarefa 2 apenas dois o

fazem.

6.4.2. Passo Estratégico 2 - Colocacao da Figura

Na colocagéo do cartdo no tabuleiro, tal como no passo estratégico anterior
ndo existem diferengas significativas no tipo de funcionamento inter-
psicolégico, no que respeita a responsabilidade da ac¢do e aos mecanismos
de regulagdo. Com efeito, podemos verificar (Quadro 11) que as criangas
sdo responsaveis pela colocagdo da maior parte das figuras e essas acgdes

sdo, maioritariamente, auto-reguladas.

No entanto, para alguns dos sujeitos, observa-se a existéncia de algumas
diferengas nas dindmicas interactivas, entre a tarefa 1 e a tarefa 2. Com
efeito, a diade 4 apresenta diferengas nos trés niveis de anilise e as diades
1, 3 € 5 no segundo e terceiro. Estas diferencas devem-se, em nossa
opinido, a um efeito de ordem. Considerando que para as diades 1 ¢ 4 a
primeira tarefa a ser apresentada ¢ a tarefa 1 e que para a diade 5 isso
sucede com a tarefa 2, constatamos ser exactamente nessas tarefas que

existe uma maior quantidade de intervengdes da mie. A unica excepgdo a
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esta relagdo é a diade 3, onde a maior quantidade de intervengdes se
verifica na tarefa apresentada em segundo lugar, mas aqui nio poderemos

esquecer que a mie ndo efectuou a apresentacdo da tarefa (vide Quadro 6).

QUADRO 11 - Distribuigdo individual da responsabilidade pela acgdo e
dos mecanismos de regulacdo para o segundo passo

estratégico

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3

TAREFA 1 TAREFA 2 TAREFA 1 TAREFA 2 TAREFA 1 TAREFA 2

cC M ¢ M AR RO AR RO RD RI RD RI
sl 3 3] 2% 5 29 2 4 1 1 1
J- ®39) (161) (935) (6.5)
Su.2 30 29 30 29
. 30 1 1
Su.3 29 3] 29 %5 (2)
sia B33 1 235 29 2 4 1 2
9% 003) 97 (%69 (1) @1 (179) 935 (6.5)
. 32 36 29 3 30 6 1 2 1 5
Suj. 5

(06) (94) (833) (167)
s B 5 » 4 24 1 25
S0 @33y 67 (862) (138  (96) (4)
.29 30 27 28
Média o) (972) ©2.1) (945)

C - Executado pela crianga; M - Executado pela méae;, AR - Acgdo Auto-Regulada; RO - Acgio regulada pelo outro,
RD - Regulagio Directa; RI - Regulagdo Indirecta

Entre parénteses indica-se a percentagem sobre o total de acges, por nivel e para a tarefa correspondente.
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QUADRO 12 - Responsabilidade pela acgdo e mecanismos de regulagio
para a colocagdo do primeiro cartio em cada casa do

tabuleiro

"Tarefa 1 v 'Tare’faiﬁi ’

Suj. 4

Sui.5| 2 | AR | RD | AR | AR | AR | RI | RI | W

suj'v.éé 1@ M M M M M M M M

M - Execucdo pela mae; AR - Acgio Auto-Regulada;
RD - Regulagdo Directa; RI - Regulagio Indirecta
Na segunda coluna indica-se, entre parénteses a ordem de apresentacio da Tarefa |

Apesar da inexisténcia de diferencas significativas no que respeita
globalidade da dindmica interactiva, do ponto de vista da responsabilidade
da ac¢do e dos mecanismos de regulagdo, elas surgem se tivermos em
consideragio uma fase deveras importante na execugfio da tarefa: a

colocagéio do primeiro cartio em cada casa do tabuleiro. No entanto, essas
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diferencas devem-se fundamentalmente a um efeito de ordem, e ndo ao
material utilizado na tarefa. No quadro 12 podemos ver claramente a
relagcdo entre a ordem de apresentagdo da tarefa e as intervengdes da mie,
para a colocagéo do primeiro cartdo em cada casa do tabuleiro. Com efeito,
as maes intervém mais na primeira tarefa apresentada (W=1.83,

significativo para p < 0.03), excepgdo feita para as maes das diades 2 e 6.

Relativamente as mées que tém o mesmo tipo de intervengdo para as duas
tarefas (diades 2 e 6), poderemos acrescentar que a mée da diade 6, apos
ter terminado a explicacdo, deixa colocados no tabuleiro os quatro
primeiros cartdes. Por seu turno, a mée da diade 2, apesar de ter retirado os
cartdes do tabuleiro apds a explicagdo da tarefa, nio os misturou

suficientemente, pelo que, aquando da execugdo da tarefa pela criancga, os

cartdes sairam praticamente ordenados.

Em sintese, verificamos que, relativamente & dindmica interactiva,
analisada do ponto de vista da responsabilidade da acg¢do e dos mecanismos
de regulagdo, ndo existem diferencgas significativas entre as duas tarefas.
Apenas, no que respeita aos comportamentos _auto-regulados de
identificagdo da figura verifica-se a existéncia de maior quantidade de
verbalizagdes por parte das criangas. As restantes diferengas verificadas
devem-se essencialmente a um efeito de ordem da apresentacdo. No
entanto, iremos constatar a existéncia de diferencas quando analisarmos os

mecanismos semioticos presentes na interacgao.
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6.4.3. Outras intervencoes da mae

No que respeita a outras intervengdes da mée, que contribuem enquanto
apoio da ac¢do da crianga, ndo ha, também, diferengas significativas

introduzidas pelo material utilizado na tarefa (Quadro 13).
No quadro 13 podemos constatar que os comportamentos de incitamento
tém uma importincia reduzida, no desenrolar da interacg¢do, o que podera

significar uma boa adeso das criangas as tarefas propostas.

QUADRO 13 - Distribui¢do individual de outras interven¢des da mie

5::t§$ﬁjeito 1] - | 15| 4 2 7 4
Sujelt02 11| 2| «]1B]-
SUJelto % I D T B 6
t*S:uj eito 4 - 7 6 -- 6 5
‘Sujeito 5 -- 2 3 1 16 24
‘Sujeito 6 -- 5 3 -- 3 3
MEDIA 8.2 4 8 7

EN - Incitamento; SC - Sinalizagio de Caracteristicas: FB - Feedback
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Relativamente a sinalizacdo de caracteristicas, vemos que a maior parte das
mies assinalam mais caracteristicas na tarefa 1 (se bem que esta diferenca
ndo seja significativa do ponto de vista estatistico), sendo a finica excepgao
a mie da diade 5. A maior quantidade de sinalizagdo de caracteristicas
apresentada por esta mae deve-se ao facto de a tarefa 2 ter sido a primeira
a ser apresentada a crianga e de a mde ter utilizado uma modalidade de
apresentagdo na qual demonstrava a execugdo da tarefa e, simultaneamente,
salientava as caracteristicas das figuras, quer identificando-as, quer

pedindo a sua identificagdo a crianga.

A ocorréncia de feedbacks ¢ aproximadamente idéntica nas duas tarefas,
para a maior parte dos sujeitos, exceptuando as mées das diades 3 € 5. Com
efeito, estas méaes recorrem mais a utilizagdo de feedback na tarefa 2,
comparativamente com a sua utilizagdo na tarefa 1. A explicagéo para este
facto necessita de uma analise mais detalhada de toda a dindmica
interactiva (principalmente para a mae da diade 5) o que procuraremos
fazer quando da analise da relag8o entre as dindmicas interactivas e a

performance individual das criancas.
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6.5. A PERSPECTIVA REFERENCIAL

A andlise da perspectiva referencial incidiu sobre todas as intervengdes da

mie que diziam respeito as figuras dos cartdes.

GRAFICO 1 - Comparacio entre as expressdes de referéncia utilizadas nas

duas tarefas

Tarefa 1 Tarefa 2
STV EA
7% 4%

SIV
34%

ERC
93%

ERC - Expressdes de Referéncia Comum
SIV - Sinais Indexicais Verbais

EA - Expressdo Ambigua

A analise da perspectiva referencial indicia uma relagdo entre a utilizacfo
preferencial de determinado tipo de expressdo de referéncia e o material
utilizado na tarefa. Com efeito, como se pode verificar pelo grafico 1, na

tarefa 1 as mdes utilizam preferencialmente Expressdes Comuns de

Referéncia, enquanto que na tarefa 2 a utilizag8o desse tipo de expressdes
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¢ mais reduzido, aumentando a utilizagdo de Sinais Indexicais. Esta
diferenga é estatisticamente significativa (W=2.02 significativo para p<

0.04).

QUADRO 14 - Distribuicéo individual de outras intervengdes da méae

TAREFA1 |  TAREFA?2
ERC | SU EA
‘Sujeito1 | 1 2 - 8 3 .
T | (88.2%) | (11.8%) (72.7%) | (27.3%)
Su_leltOZ 12 3 - 8 14 -
ST 80%) | (20%) (36.4%) | (63.6%)
;i;Suj-;:e‘:'i"’f_‘0:'2'13:;}5i 7 -- -- 3 -- -
Sujeitod | 13 - N 4 7 3
A (28.6%) | (59%) | (21.49%)
Sujeitos | 13 - - 19 15 -
= (55.8%) | (44.2%)
Sujeito6 | 10 1 - 15 3 -
(90.9%) | (9.1%) (83.3%) | (16.6%)
MEDIA | 93:2% | 6.8% 62.8% | 33.6%

ERC - Expressio Comum De Referéncia; SIV - Sinal Indexical Verbal; EA - Expressio

Ambigua Entre parénteses indica-se a percentagem sobre o total de referéncias, para a tarefa.

A analise do quadro 14 p'ermite a constatacdo da diferenga existente, na

perspectiva referencial adoptada, entre as duas tarefas. Assim, podemos ver
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que enquanto para a tarefa | apenas trés mées utilizam sinais indexicais
verbais quando se referem as figuras, na tarefa 2, apenas uma das mées os
ndo utiliza. Por outro lado, enquanto que a utilizagdo de sinais indexicais
na tarefa 1, para as mies que os utilizam, € bastante reduzida, ndo
ultrapassando os 20% do total de expressdes de referéncia utilizadas, a sua
frequéncia na tarefa 2 € bastante superior, de tal modo, que para duas das
maies (diades 2 e 4) ultrapassam largamenfe a utilizagcdo de expressoes
comuns de referéncia. E também na tarefa 2 que se constata a utilizagio de

expressdes ambiguas, se bem que tal suceda apenas para uma das mies.

6.5.1. Comparacio das Caracteristicas Assinaladas nas duas Tarefas

O tipo de material utilizado parece, também, influenciar as caracteristicas
assinaladas pelas maes, quando se referem as figuras utilizando expressdes

comuns de referéncia.

Podemos verificar, no grafico 2,.que, para a tarefa 1, as mées privilegiam a
sinalizacdo conjunta das duas caracteristicas essenciais para a resolucgdo
adequada da tarefa: a forma e o tamanho. Isto €, na tarefa 1 a mie
identifica as figuras, na maior parte dos casos, pelo seu nmome e pelo

tamanho relativo.

Na tarefa 2, pelo contrario, a mée identifica as figuras, na maior parte dos
casos, sinalizando apenas uma destas caracteristicas, sejam a forma ou o

tamanho.
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GRAFICO 2 - Comparagfo entre as caracteristicas assinaladas nas duas
tarefas

Tarefa 1

SCF/SCT
58%

SCC §
2%

21% 19%

Tarefa 2

SCC
6%

SCE/SCT
19%

SCT 4
37% &

38%

SCF - Sinalizacdo da Caracteristica Forma;, SCT - Sinalizacio da Caracteristica Tamanho;

SCC - Sinalizacio da Caracteristica Cor

A diferenca, na sinalizagdo simultdnea das duas caracteristicas essenciais a

resolucdo da tarefa (forma e tamanho), entre as duas tarefa ¢

estatisticamente significativa (W = 2.2 significativo para p < 0.01).
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QUADRO 15 - Distribuicdo individual das caracteristicas assinaladas pelas

maes nas duas tarefas

Tarefa 1 Tarefa 2
SF/ST | SCF | 'SCT | SCC |SF/ST | SCF | SCT | scC
R B 1 2 4 2 5
Suj. 1 1 624%) | 59%) | AL7%) | T | (364%) | (182%) | 45.4%) | T
2 2 9 1 1 11
(154%) | (154%) | (692%) | ~ | (07%) | (1.7%) | (84.6%) | ~
6 1
s | T 43w | T - 3 - -
7 4 2 2 5 2
(53.8%) | (30.8%) | (154%) | ~ T | (222%) | (55.6%) | (22.2%)
8 3 1 9 8 4 4
Pl 667%) | @5%) | 83%) | T | (375%) | (33.4%) | (16.6%) | (16.6%)
Sl s 4 1 1 14 1 2
| @5.4%) | (364%) | (9.1%) | (9.1%) | (824%) | (5.9%) | 117%) | T
MEDIA | 582% | 189% | 214% | 15% | 188% | 386% | 36.8% | 58%

SF/ST - Sinalizacdo simultinea das caracteristicas Forma e Tamanho; SCF - Sinalizagdo da _

caracteristica Forma; SCT - Sinalizacdo da caracteristica Tamanho; SCC - Sinalizagéo da

caracteristica Cor

Entre parénteses indica-se a percentagem sobre o total de caracteristicas assinaladas

Numa analise mais detalhada dos dados (quadro 15) podemos verificar que,

a excep¢do da mae da diade 2, na tarefa 1 todas as mées optam,

preferencialmente, pela sinalizagdo conjunta das caracteristicas forma e

tamanho. Verifica-se ainda, que para quatro das maes (diades 1, 3,4 e 5) a

sinalizag@o simultidnea destas duas caracteristicas ultrapassa largamente a
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sinalizagdo de qualquer outra. Por outro lado, a sinalizacio da
caracteristica forma surge em segundo lugar para trés das mées (diades 4, 5
e 6) enquanto que a sinalizagiio da caracteristica tamanho ¢é a mais utilizada
por uma unica mée (diade 2) e a segunda mais empregue por duas das mées
(diades 1 e 3). Por ultimo, as referéncias a caracteristica cor nfo tém
significado, ocorrendo apenas uma vez, durante toda a interacgfio, no caso

da diade 6.

Na tarefa 2, pelo contrario, apenas uma das mées privilegia a sinalizagéo
conjunta das caracteristicas forma e tamanho (diade 5), embora a diferenca
entre este tipo de sinalizagdo e a sinalizagdio da caracteristica forma (a
segunda com maior frequéncia, neste caso) seja minima. Constata-se ainda
que duas das médes (diades 3 e 4) ndo assinalam nunca estas duas
caracteristicas em simultdneo. Por outro lado, em todos os casos, se
verifica uma descida (na maior parte dos casos bastante significativa) na

frequéncia relativa deste tipo de sinalizagdo, relativamente a tarefa 1.

Como podemos constatar (quadro 15), na tarefa 2, as mée privilegiam
apenas uma caracteristica quando se referem as figuras a classificar.
Assim, enquanto que duas das mfes utilizam preferencialmente a
caracteristica forma para se referirem as figuras (diades 3 e 6), trés

privilegiam a caracteristica tamanho (diades 1, 2 e 4).

Verifica-se ainda, na tarefa 2, a existéncia de maior frequéncia de
sinalizagdes da caracteristica cor, relativamente a tarefa 1. No entanto, as
duas mies que fazem referéncia a esta caracteristica, fazem-no em
circunstancias diferentes. A méae da diade 5 assinala a caracteristica cor na

fase de apresentagdo da tarefa, enquanto que a mie da diade 4 o faz
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durante a execucgdo da tarefa pela crianca (o que sucede igualmente com a

mae da diade 6, na tarefa 1).

A sinalizagdo da caracteristica cor, durante a execugdo da tarefa pela
criancga, tem como consequéncia a colocagdo errada do cartdo, por parte
desta. Iremos verificar esta relagdo a partir da analise das transcriges das

interacc¢des destes dois casos (diades 4 e 6).

Sujeito 4 (Tarefa 2)

C - (Coloca um tridngulo amarelo grande na casa 1)

M - "Sabes que cor ¢ esta?"

C - "Amarelo"... (tira outro cartdo do monte e olha para ele)

M - "E essa?..."

C - "Verde" (Coloca o cartio na casa 2, onde estava um
circulo verde pequeno).

M - "Sofia, nfo € ai ..."

C - (Tira o cartdo da casa 2 e coloca-o, correctamente, na casa

1).

Sujeito 6 (Tarefa 1)

C - (Coloca uma vaca verde grande na casa 3) "Uma vaca"

M - "Essa ¢ verde, ja viste? Tédo gira..."

C - "Esta também ¢ verde" (Aponta para a casa 4; tira um
cartdo do monte (vaca amarela pequena) e coloca-o na
casa 3).

M - "E ai filho?"
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C - "Ai..." (Tira o cartdo da casa 3 e coloca-o correctamente

na casa 4) "Essa, essa € amarela.."

Vemos, entdo, que a referéncia a outras caracteristicas, diferentes das
necessarias a resolugdo da tarefa (forma e tamanho), provocam alteragdes
no procedimento utilizado, as quais podem ser devidas a uma

desestabilizagdo momenténea da representagdo da tarefa.

Em sintese, constatamos que o material provoca alteragdes na perspectiva
referencial utilizada pela mae, de uma tarefa para a outra. Por outro lado,
verificamos também a existéncia de diferengas nas caracteristicas

assinaladas pela mée, consoante o material da tarefa.

6.6. CARACTERIZACAO DAS DINAMICAS INTERACTIVAS
RELATIVAMENTE AS PERFORMANCES NO POS-TESTE

6.6.1. Indicacoes Estratégicas, Sinaliza¢iao de Caracteristicas e

Performance no Pas-Teste

Verificamos que a maior parte das mées forneciam indicagdes estratégicas
sobre a coloca¢do das figuras no tabuleiro e que, na maior parte dos casos,
as caracteristicas sobre as quais incidiam essas indicagdes eram idénticas
para as duas tarefas (vide quadro 8). No entanto, verificou-se, também, a
existéncia de diferencas individuais nas caracteristicas assinaladas quando

das indicagdes sobre a colocagdo das figuras.

106



‘D APRESENTACAODE RESULTADOS ©

Um dos factores que parece contribuir para os beneficios da interacgio,
estd relacionado com as caracteristicas assinaladas nas indicagdes
estratégicas fornecidas pela mie. No quadro 16 podemos verificar a relagéo
entre o numero de caracteristicas assinaladas, pela mae, nas indicagdes

estratégicas e o nivel mais avangado apresentado pela crianga no pds-teste.

A analise do quadro 16 parece indicar uma relagfo entre o numero de
caracteristicas assinaladas e o nivel da estratégia apresentada no pos-teste.
Com efeito, verificamos que a auséncia de indicac¢des estratégicas ndo
produz estratégias de resolugdo, da tarefa, adequadas no pos-teste,
enquanto que as indicagdes estratégicas incidindo sobre as caracteristicas

forma e tamanho produzem, para a maior parte, estratégias de nivel 3.

QUADRO 16 - Nimero de caracteristicas assinaladas e estratégia

apresentada no pos-teste

2 1 3 1
3 - 2 4

S0 - Nenhuma caracteristica assinaladas; S1 - Sinalizacdo de uma caracteristica

S2 - Sinalizacdo de duas caracteristicas

A associagdo entre o namero de caracteristicas assinaladas pela mée, nas
indicagOes estratégicas, € o nivel das estratégias apresentadas pelas

criangas no pos-teste, ¢ de 0.52 (V de Cramer), a qual, embora nfo
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significativa do ponto de vista estatistico permite supor uma relativa

associagdo entre as duas variaveis.

O Quadro 17 mostra que, enquanto para a tarefa 1, a sinalizagdo das
caracteristicas forma e tamanho, nas indicac¢des estratégicas fornecidas pela
mie, produzem estratégias de nivel 3 no pos-teste, na tarefa 2 tal apenas se

verifica num caso.

QUADRO 17 - Distribui¢do individual das caracteristicas assinaladas nas

indica¢des estratégicas e o nivel da estratégia apresentada no pos-teste

SCT ST/SF N N
Sujeito1 o 3 o 2
Sujeito2 2 o 2
Sujeito 3 o 3 o 3
Sujeito4 | © 3 o 2
Sujeito 5 o - o 2
Suj eifo 6 < 3 , o 3

SCT - Sinalizagiio da caracteristica tamanho; SCF - Sinalizagio da caracteristica forma:
ST/SF - Sinalizagio simultinea das caracteristicas tamanho e forma

N - Nivel da estratégia apresentada pela crianga no pos-teste
As indicagdes estratégicas de tipo 2, incidindo apenas sobre uma

caracteristica relacionam-se com efeitos positivos para dois sujeitos, 0

sujeito 3 na tarefa 2 e o sujeito 4 na tarefa 1. No entanto, na tarefa 2, trés
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dos sujeitos, cujas indicagdes estratégicas se basearam numa caracteristica,

apresentam estratégias de nivel 2 no pos-teste.

Analisando as caracteristicas sobre as quais incide a indicag@o estratégica,
verificamos que, exceptuando o sujeito 3, a caracteristica assinalada € o
tamanho. Para compreender o efeito benéfico da sinalizacdo desta
caracteristica apenés para um dos sujeitos temos que ter em consideragdo
as caracteristicas assinaladas durante a interac¢do. Assim, constatamos
que, para o sujeito que apresenta uma estratégia de nivel 3 no pos-teste
(sujeito 4), a sinalizacdo da caracteristica tamanho ocorre apenas nas
indicagdes estratégicas, durante a apresentagdo da tarefa. Para este sujeito,
em todas as outras sinalizagdes de caracteristicas efectuadas pela mie, no
decurso da interacgfo, a maior parte incide sobre as caracteristicas forma e
tamanho em simultineo (58.3%) ou sobre a caracteristica forma (30.8%).
Pelo contrario, para os restantes sujeitos (1, 2 e 4 na tarefa 2) predomina a

sinalizagdo da caracteristica tamanho durante a execugdo da tarefa (45.4%

para o sujeito 1; 86.4% para o sujeito 2 e 55.6% para o sujeito 4).

O quadro 17, permite-nos, ainda, constatar que o sujeito 5, apesar das
indicagdes estratégicas da méae incidirem sobre as caracteristicas forma e
tamanho, apresenta uma estratégia de nivel 2 no pds-teste. A analise de
alguns extractos da interac¢@o desta diade pode ajudar-nos a esclarecer este

facto:

(Apresentacio da Tarefa)
(.-)

M - Agora é que vai comegar 0 nosso jogo ... A mae vai

baralhar tudo e tu vais fazer exactamente isto que a mée te
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disse ... que nods fizemos. Pdes os tridngulos grandes
(aponta casa 1) e os pequeninos (aponta casa 2), as bolas
grandes (aponta casa 3) e as pequeninas (aponta casa 4).

C - Esta bem.

()

(Episddio 7)

C - (Tira um cartdo do monte [circulo vermelho grande] e
coloca-o na casa 1) "Este € aqui". (Olha para a mae antes
de largar o cartdo)

M - (Olha com olhar reprovador, acenando negativamente
com a cabega).

C - Néo!... (Retira o cartdo)

M - (Ri-se).

C - "Entdo «péra» ... ¢ aqui (Coloca o cartdo na casa 2).

M - (Faz novamente um ar reprovador) E?! Entfio esse (aponta
o circulo vermelho grande) faz par com este? (aponta o
tridngulo verde pequeno)?

C - A1, ndo , ndo... (Coloca-o na casa 4)

M - Ah, bem me parecia....

(..)

(Episddio 25)

C - (Tira um cartdo do monte [circulo amarelo pequeno])
"Uma aqui" (Coloca-o0 na casa 2)...E fazer assim, isto tudo
€ pares, néo ¢?

M - E pares?!... Pois, também pode ser.
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Como se pode verificar por estes extractos, a mae modifica a definigéo da
tarefa, ao alterar as indicagdes estratégicas fornecidas a crianga. Com
efeito, a mie comega por definir a tarefa como a constituigdo de pares de
tamanho diferente (Apresentagdo da Tarefa e Episodio 7), mas
praticamente no final da situagdo interactiva (Episoédio 25) modifica esta
defini¢do ao mostrar surpresa pela definicdo da situagdo dada pela criancga.
Esta modificagio na definigdo da situagdo, por parte da mie, teve,
provavelmente, como consequéncia uma desestabilizacdo da representacdo

da tarefa construida até esse momento.

A analise da dindmica interactiva (Grafico 3) parece apoiar esta hipotese.
Com efeito, a crianga que até esse momento, € desde o episodio 10,
colocou os cartdes sem qualquer intervengdo da méie, directamente
relacionadas com a sua acg¢do, necessitou, para colocar os quatro ultimos

cartdes, de duas intervencdes da mie.

GRAFICO 3 - Perfil da dinamica interactiva do sujeito 5 na tarefa 2

Respansabilidade Sujeite 5
e Regulacis - - (Tarefa 2)
sa Accae

1N \J

FTTITTT T T i RRT I I T I T T I T I T T Tl T d
12845 10 15 28 25 3

Episédies

M - Execugie pela mae; R® - Execugée aa crianga reguiasa pela mae; C - Execugie pela crianga
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6.6.2. Responsabilidade da Accdo e Performance no Pos-Teste

Referimos, quando apresentamos os resultados no que respeita a dindmica
interactiva do ponto de vista da responsabilidade da acg¢do e dos
mecanismos de regulagdo, a existéncia de diferengas inter-individuais.
Iremos agora analisar essas diferengas relacionando-as com as

performances do sujeito no pos-teste.

QUADRO 18 - Intervengdes da méae nas duas metades da interacc¢éo

diadica e estratégia apresentada pela crianga no pos-teste

Suj eltol 4 3 3 4 0 2
*z;sj;jeito' 2 0 0 2 0 0 2
Sujelto3 0 0 3 2 0 3
Su,euo4 15 1 3 6 4 2
Sujeitos | 10 0 4 2 2
‘Sujeito6 10 1 3 8 0 3

11 - Intervengdes da mie na primeira metade da execugio da tarefa pela crianga
12 - Intervengdes da mie na segunda metade da execucio da tarefa pela crianca

N - Nivel da estratégia apresentada pela crianga no pos-teste

No quadro 18, podemos observar as interven¢des da mdie, incluindo
aquelas em que a mie regula a acgio da crianga ou executa ela propria a

accdo. A primeira constatagio que se pode fazer, a partir da analise do
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quadro 18, é que, para a maior parte das diades, a mée intervém mais vezes
na primeira metade da execugfio da tarefa do que na segunda. Esta
diferenga ¢ estatisticamente significativa para as duas tarefas (W = 1.83
significativo para p < 0.03 na tarefa 1 e W = 2.02 significativo para p <
0.02 na tarefa 2). Daqui poderemos inferir que, em ambas as tarefas, a
crianga toma a seu cargo, progressivamente, a execugdo da tarefa, tanto no

que respeita a sua execugéo fisica como a sua regulagéo.

No que respeita a relagdo entre a responsabilidade da acgdo € sua regulagéo
pela crianga e a performance no pds-teste, parece a primeira vista ndo
existir grande relacdo. Com efeito constatamos que, por exemplo, o sujeito
2 cuja mie ndo intervém nenhuma vez durante a execugdo da tarefa
apresenta estratégias de nivel 2 no pos-teste, enquanto que o sujeito 3 com
um perfil da dindmica interactiva idéntico, para a tarefa 1, apresenta uma
estratégia de nivel 3. Por seu turno, o sujeito 1, cuja méae intervém um
menor numero de vezes na tarefa 2, apresenta uma estratégia de nivel 2
para esta tarefa e uma estratégia de nivel 3 para a tarefa 1. No entanto, se
analisarmos os perfis das dindmicas interactivas (Graficos 4, 5 e 6),
poderemos esclarecer melhor a relagdo existente entre a responsabilidade e.

a regulacdo da acgdo por parte da crianca e a sua performance no pos-teste.

Assim, para a tarefa 1 as interven¢des da mde, na segunda metade da
interac¢do, ocorrem: para o sujeito 1 (Grafico 4) - episédio 15 (duas
intervengdes para a colocagdo do primeiro cartdo de uma das casas) e
episodio 24; para os sujeitos 4 e 6 (Graficos 5 e 6) - episodio 17 (para o
sujeito 6 trata-se de uma interven¢do da mae na regulagdo da acg¢éo, como

consequéncia de um erro cometido na sequéncia da sinalizagéo cor).
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Todos estes sujeitos utilizaram estratégias de nivel 3 no pos-teste, se bem
que se verifiquem algumas diferencas entre eles. Assim, o sujeito 1
comegou por utilizar uma estratégia de nivel 2, utilizando a forma como
critério de classificacdo, mas preenchendo todas as casas do tabuleiro.
Num determinado momento da execugdo da tarefa, o tabuleiro apresentava
a configuragio de resolugdo correcta, isto €, numa das casa havia uma vaca
pequena, noutra uma vaca grande, numa terceira um gato grande, e a ultima
com um gato pequeno. A partir desse momento, abandona a estratégia que
utilizou até ai (considerando apenas a forma) e passa a utilizar uma
estratégia de nivel 3 até ao final da tarefa. O sujeito 4 tem um percurso
inverso, comec¢ando por utilizar uma estratégia de nivel 3 e acabando a
tarefa com uma estratégia de nivel 2. Os sujeitos 3 e 6 utilizam uma

estratégia de nivel 3, durante toda a execugéo da tarefa.

GRAFICO 4 - Perfil de interacgdo do sujeito 1 nas duas tarefas

Responssbilidade
€ Regulagio da Sujeito 1
Acgio

FTTTTTTTITETTTIITTTITTTTITTITTTITTUTTT Episadios
12345 10 15 20 25 30
M - Execugiio pela mée
RO - Exccutado pela arianga, regulado pela mae
C - Execugio pela crianga

——— Tarefa ]
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GRAFICO 5 - Perfil de interac¢do do sujeito 4 nas duas tarefas
Responsabilidade
e Regulagio Sujeito 4
da Acgdo
|H|||||l|||||||l||f||l||||l|l||||Episédios
12345 10 15 20 25 30 :
M - Execugio pela ma
—— Tarcfal RO-Exgr;:dzep:g:imqa.rcguladopelamﬁe
""""" ~ Tarefa 2 C - Execugio pela crianga
GRAFICO 6 - Perfil de interacgfio do sujeito 6 nas duas tarefas
Responsabilidade
Regulagio ..
e & Acﬁ?: Sujeito 6
l||||||||lllllllllllll“l[l||ll||hEpis:’>dios
12345 10 15 20 25 30
M-E 30 pela mé
— Tarcfal RO-;.;zﬁat:dTp:::a“:ianca, regulado pela mie
.......... Tarefa 2 C - Execugiio pela crianca
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GRAFICO 7 - Perfil de interacgdo do sujeito 5 nas duas tarefas

Responsabilidade
e Regulagio Sujeito 5
da Acglo

[T T TT T T TT T T T T I I T T I T T T T T T T T 11T Episdies
12345 i0 15 20 25 30
— Tarefa M - Execugiio pela mie
Tarefa RO - Executado pela crianga, regulado pela mée
- Tarela 2 C - Execugio pela crianga

Relativamente a tarefa 2 verificamos que nos casos em que a mae interveio,
na segunda metade da situagdo interactiva, os sujeitos, no pos-teste, nio
utilizam estratégias de nivel 3 (Quadro 18 - Sujeitos 4 ¢ 5). Analisando os
momentos em que ocorrem estas intervengdes constatamos que, nestes
casos, a crianca tomou a seu cargo a execugido da tarefa, tardiamente, ou
termina a tarefa com a sua acgo a ser regulada pela mie. Com efeito, para
o sujeito 4 (Gréafico 5) as intervengdes da mie, na segunda metade da
interac¢do, ocorrem no episodio 15, 16 e 22, enquanto que para o sujeito 5

tal sucede nos episodios 27 e 31 (Grafico 7).

Para o sujeito 5, para além das intervengdes da mie relacionadas com a
responsabilidade pela execugdo da acgdo ou com a regulagio desta,
verifica-se também que ¢ aquela que fornece maior quantidade de
Jeedbacks (vide Quadro 13), como resposta & acgfio da crianga, a qual, por

sua vez, os aguarda e, na maior parte dos casos, os pede .
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Os casos apresentados, parecem indiciar uma relag8o entre a
responsabilidade pela acgdo, na execugdo da tarefa, e a performance da
crianga, no pés-teste. No entanto, constatamos, também, a existéncia de
casos em que a crianga tomou a seu cargo, desde muito cedo, a
responsabilidade pela execugiio da tarefa sem que tal implicasse a adopgéo
de estratégias de resolugéo da tarefa de nivel mais avangado, no pos-teste.
Tal facto mostra, em nossa opinifo, que a responsabilidade pela accéo, nio
pode ser considerado o unico factor gerador de progressos e, por outro
lado, a fragilidade desta variavel enquanto indicador dos eventuais

beneficios da interacgio.
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7. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
7.1. ANALISE DAS HIPOTESES
7.1. 1. Influéncia do Material Sobre a Dinimica Interactiva

No que respeita aos efeitos do material colocamos duas hipoteses, a
primeira das quais relacionada com a influéncia do material sobre os
mecanismos semioticos utilizados pela diade, os quais seriam indicadores

de diferentes graus de intersubjectividade.

Como vimos as mées utilizam preferencialmente deiticos verbais na tarefa
com material cujo conhecimento comum € menor (a tarefa com ﬁguraé
geométricas) do que na tarefa com animais. Esta diferenca entre os
mecanismos semiodticos utilizados nas duas tarefas é, como foi referido,
estatisticamente significativa. Assim, a nossa primeira hipdtese operacional
que afirma: "As maes utilizarfo expressdes de referéncia mais informativas
na tarefa em que o conhecimento comum, do material, é maior" foi

confirmada.

O menor grau de intersubjectividade na tarefa em que o comhecimento
comum € menor, introduzido pelo recurso a expressdes de referéncia
menos informativas € claramente observavel na transcricio de dois

extractos da interacgdo de um dos sujeitos:
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Sujeito 6 (Tarefa 1)

C - (Tira um cartio do monte [vaca vermelha pequena] e coloca-
o na casa 4). "Este ¢ uma vaca pequena, mama!" (Tira um
cartdo do monte [vaca verde pequena] e coloca-o na casa 4).
"Esta é outra!". (Tira um cartio do monte [cdo amarelo

grande] e coloca-o na casa 1). "Este é um cdo grande!".

Sujeito 6 (Tarefa 2)

C - (Tira um cartdo do monte [pega de puzzle] e coloca-o de

parte). "Esta € uma pecal!".
M - "E uma peca dum jogo!"

C - (Tira outro cartio - circulo vermelho pequeno) "Esta ¢ uma
roda" (Coloca o cartio na casa 4. Tira outro cartfio [circulo
grande amarelo] e coloca-o na casa 3). "Esta é outra roda!"
(Tira um cartdo - trifngulo verde grande) "Este é um
tridngulo!" (Coloca o cartdo na casa 1).

Como se pode ver por estes dois extractos, a crianca ao verbalizar a
identificagdo da figura fa-lo de forma diferente nas duas tarefas. Assim, na
tarefa que utiliza desenhos de animais, a crianga designa a figura pelas
duas caracteristicas essenciais a resolugio da tarefa, enquanto que na tarefa
com figuras geométricas se lhes refere apenas pelo seu nome comum, ainda
que num dos casos (circulo) o referente seja designado através da
atribui¢do de um nome aplicavel a um dos (muitos) possiveis objectos

circulares - roda - o qual nfo faz parte do contexto de realizagio da tarefa.
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A diferenga no modo de designar o referente, podera estar relacionado,
com a maior familiaridade lingunistica com o material, a qual teria um
efeito facilitador, permitindo a coordenagéo entre os diferentes atributos da
figura. Pelo contrario, um menor grau de familiaridade linguistica seria
impeditiva dessa coordenagdo € a crianga designaria a figura pela

caracteristica mais saliente: a forma.

7.1.2. Influéncia do Material na Resoluciio Individual da Tarefa

A nossa hipotese geral, no que respeita aos efeitos do material sobre a
resolucdo individual da tarefa, no pds-teste, referia que a interac¢fio nio
produziria beneficios idénticos para as duas tarefas. Com efeito,
constatamos que a maior parte das criangas, em situagdo de resolugdo da
tarefa em interaccdo com a mée, apresentam estratégias de resolugdo
diferentes no pods-teste, consoante a tarefa. Assim, verificimos que, na
situacdo de pos-teste, a maior parte das criangas apresentavam estratégias
~de resolugdo de nivel superior, na tarefa em que o conhecimento comum a

diade era maior: a tarefa de classificagdo com figuras de animais.

A diferengca nas estratégias apresentadas, no pos-teste, revelou-se
estatisticamente significativa para uma hipotese unicaudal, o que nos
permite confirmar a nossa segunda hip6tese operacional: " os sujeitos em
situagdo de resolugdo em interacgdo com a mie apresentardo estratégias de
resolugfo mais evoluidas na tarefa com material cujo conhecimento comum
¢ maior do que na tarefa com material cujo conhecimento comum ¢

menor".
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7.1.3. Influéncia da Situac¢do de Resolucio da Tarefa

No que respeita a situagfio de resolugdo da tarefa partimos de uma hipotese
geral, a qual afirmava que as criangas retiram mais beneficios de uma
situagdo de interacg¢do diaddica com a mée, comparativamente as criangas

em situagdo de resolucio individual.

Como verificamos a maior parte das criangas, do grupo em situagdo de
resolugdo em interac¢dio com a mie, apresentam progressos no pds-teste,
relativamente as estratégias de resolugéo apresentadas no pos-teste. Por seu
turno, no grupo em situagdo de resolugdo individual, nenhuma das criangas

evoluiu para estratégias de resolugéo mais adequadas.

A diferenca, ao nivel das estratégias de resolugdo da tarefa apresentadas no
pos-teste revelou-se significativa do ponto de vista estatistico, o que nos
permite confirmar a nossa terceira hipotese operacional, segundo a qual " a
frequéncia de criangas que apresentam progressos, no que respeita as
estratégias de resolugdo da tarefa, no pods-teste, é superior no grupo em
situagdo de resolugfo em interacgdo com a mée, relativamente ao grupo em ..

situagéo de resolugéo individual".

7.1.4. Efeitos da Dinimica Interactiva

Relativamente aos efeitos da dindmica interactiva partimos da hipdtese
geral segundo a qual a dindmica interactiva estabelecida influenciaria a

modificagdo da estratégia de resolugio utilizada no pos-teste.
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A hipotese operacional colocada foi: "Os efeitos benéficos da interacciio
serdo superiores para as criangas que tiveram a responsabilidade pela

execucdo da tarefa e cuja acgo foi auto-regulada”.

Verificamos que, se bem que a responsabilidade pela execugfio da tarefa,
tenha alguma relagdo com a modificagdo da estratégia de resolucdo da
tarefa, do pré-teste para o pos-teste, no sentido de uma estratégia mais
adequada, tal nfo explica a totalidade dos efeito benéficos verificados.
Com efeito existem outros factores que, concomitantemente, com a
responsabilidade pela execugfio da tarefa e a auto-regulagdo permitem
explicar os progressos verificados no poOs-teste, nomeadamente os

mecanismos semioticos utilizados e a indicagio de estratégias.

7.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados apresentados mostram que a utilizagdo de diferente material,
para a mesma tarefa de classificagdo, introduz algumas diferencas na
dindmica interactiva, as quais se repercutem nas performances observadas

no pos-teste.

As diferengas observadas na dindmica interactiva  situam-se,
fundamentalmente, nos mecanismos semioticos utilizados, em cada uma
das tarefas, durante a interacgdo, nomeadamente na perspectiva referencial
adoptada pela mie. Como € sublinhado por Wertsch (1985b; 1989) a
utilizagdo de diferentes perspectivas referenciais estd, na maior parte dos

casos, associada a diferentes definigdes da situa¢do, o que implicara graus.
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de intersubjectividade diferentes. Assim, a utilizacdo de sinais indexicais
(verbais ou ndo verbais), implicam um fornecimento de informagio menor
e, simultaneamente, seriam indiciadores de um menor grau de
intersubjectividade que a utilizagdo de expressbes comuns de referéncia ou
de expressdes informativas de contexto (Wertsch, 1985b). Nesse sentido,
poderemos afirmar que o grau de intersubjectividade € superior na tarefa

com figuras de animais do que na tarefa com figuras geométricas.

Os diferentes niveis de intersubjectividade alcangados no decorrer da
situagdo interactiva (traduzindo diferentes definicdes da situagdo)

reflectem-se, de algum modo, na performance individual, no pos-teste.

Com efeito, constatamos no pos-teste, diferengas na performance dos
sujeitos do grupo experimental, relativamente as duas tarefas apresentadas.
Tais diferengas poderdo ser atribuidas a diferentes representagdes da tarefa.
Para essas diferentes representagdes contribuiram, provavelmente, as
indicagdes estratégicas fornecidas pela mie e a perspectiva referencial
adoptada, tanto nessas indicagBes como no decorrer da execucdo da tarefa.
Verificamos que, por um lado, as mies fornecem indicagdes estratégicas,
baseando-se em caracteristicas diferentes consoante a tarefa €, por outro, a
sinalizagdo de caracteristicas, durante a execucdo da tarefa, ¢ também
diferente, uma vez que a maior parte das mées, na tarefa com figuras de
animais, privilegiam a sinalizagdo das duas caracteristicas essenciais 2
resolugéo da tarefa, enquanto que na tarefa com figuras geométricas

assinalam, maioritariamente, apenas uma caracteristica.

Esta diferen¢a na sinalizagdo de caracteristicas, associada as diferentes

perspectivas referenciais  adoptadas estd, provavelmente associada a
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criagdo de diferentes defini¢des da situagdo para cada uma das tarefas, que
se reflectem nos diferentes comportamentos estratégicos adoptados no pos-
teste. Assim, na tarefa de classificagdo com figuras de animais as
defini¢des da situagdo, por parte dos dois elementos da diade, seriam mais

aproximadas do que na tarefa de classificagdo com figuras geométricas.

A importincia dos mecanismos semioticos, utilizados durante a interacgéo,
€, em nossa opinido, claramente demonstrada aqui. Com efeito, na tarefa
em que o conhecimento comum & diade € maior, a mie fornece a crianga os
instrumentos linguisticos necessarios a construgdo de uma representagio
mais adequada da tarefa, enquanto que na tarefa cujo conhecimento comum
do material ¢ menor esses instrumentos ou nio sdo fornecidos, ou sdo-no
de forma insuficiente. Nesta wltima, a maior parte das criangas, durante a
situagdo de interac¢do com a méie, acabam, provavelmente, por resolver a
tarefa em termos puramente perceptivos, através da comparagéo das figuras

a classificar com a configuragio presente no quadro.

Uma outra questdo relacionada com a construgio da representacio da
tarefa incide sobre a forma como ela é construida. Wertsch (Wertsch
1985b, Wertsch e Sammarco 1988) refere que um dos aspectos
fundamentais para a compreensio de uma determinada tarefa é a sua
realizagdo, isto €, a construgdo da representagdo da tarefa opera-se no

processo de execugdo dessa mesma tarefa. Essa execugdo deve, no entanto,
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ser acompanhada dos mecanismos semidticos adequados, de forma a que a

crianga possa construir uma correcta definigdo da situagéo.

Um dado que permite, de certo modo, sustentar a afirma¢io de Wertsch
(op. cit.) é-nos fornecido pelo sujeito 1, na sua execu¢do individual, no
pos-teste, da tarefa com figuras de animais. Este sujeito, se bem que nao
possua uma representagdo correcta da tarefa, uma vez que comega por
classificar as figuras segundo o critério forma, possui alguns dos elementos
dessa representagdo, nomeadamente, a separagdo das figuras consoante a
forma e o preenchimento de todas as casas do quadro. Num determinado
momento da sua execugdo, atinge a configuragdo correcta (tem no quadro
um gato pequeno, um grande, uma vaca pequena e uma grande) e passa a
adoptar uma estratégia de resolugdo de nivel 3, isto €, para além da forma
passa a ter, também, em consideragio o atributo tamanho. Parece-nos,
neste exemplo, estarmos perante um processo de reconhecimento do
objectivo da tarefa, o qual sera, provavelmente, anterior a representagio da
tarefa. Para além disso, este exemplo, permite ilustrar, em nossa opinido, a
importéncia que o modo de representagdo iconico (Bruner, 1978) assume
nesta fase do desenvolvimento. Com efeito, a adopgdo da estratégia de
resolugdo correcta € feita, provavelmente, a partir da comparagio da
representacdo (icénica) do objectivo da tarefa com a configuragio patente

no quadro.

Os resultados apresentados mostram que o material nio introduz diferencas
significativas nas dindmicas interactivas da diade, no que respeita a

responsabilidade pela execugdo da tarefa e nos mecanismos de regulagéo
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da acg¢do. Por outro lado, constatamos a existéncia de um efeito de ordem
tanto no que respeita a apresentacdo da tarefa como no que respeita as
intervencdes da mae durante a execugdo da tarefa pela crianca, indiciador
de representagOes 1dénticas, por parte da méde, do grau de dificuldade da

tarefa.

Contrariamente ao estudo de Rogoff, Ellis e Gardner (1984) no qual as
mées apresentam representacdes diferentes da dificuldade percebida de
duas tarefas semelhantes, no nosso trabalho os resuitados apontam para a
hipotese de uma representagdo idéntica da dificuldade das duas tarefas. Tal
facto, ficard a dever-se, provavelmente, as diferengas existentes nos dois
trabalhos. Como ja foi referido, na investigagdo de Rogoff, Ellis e Gardner
(1984) um contexto diferente é induzido pela forma de apresentagdo do
material e pelo cendrio existente em cada situagio, enquanto que no nosso
trabalho tanto a de apresentacdo do material como o cenario existente
mantém-se inalterdvel de uma tarefa para a outra; o que varia entre as duas
tarefas € o conhecimento comum da diade, relativamente ao material, o que
ndo introduz diferencas no funcionamento interpsicologico, do ponto de

vista da responsabilidade da acgdo e dos mecanismos de regulagéo.

No que respeita aos efeitos das dindmicas interactivas, do ponto de vista da
responsabilidade da ac¢do e dos mecanismos de regulagdo, constataimos
que tais indicadores ndo sdo suficientes para explicarem a existéncia de
beneficios no pos-teste. A este respeito a situagdo de interac¢do do sujeito
2 ¢ paradigmatica. Na fase de apresentagdo da tarefa a mie executa-a,
verbalizando apenas as caracteristicas de algumas figuras, enquanto a
crianga observa. De seguida a crianga executa a tarefa, sendo responsavel

pela acgdo desde o inicio, conseguindo resolver o problema de forma
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correcta. No entanto, no pds-teste a crianga utiliza a mesma estratégia que

no preé-teste.

Esta interacg¢do permite, na nossa opinido, ilustrar um dos mecanismos que
possibilita a construgdo de uma representagio da tarefa: a desestabilizago.
De acordo com Gilly (1988, 1989a, 1989b) a desestabilizagdo ¢ um dos
mecanismos responsaveis dos efeitos benéficos das interacgdes sociais e
traduz-se em todas as intervengdes do outro que permitem reorganizar ou
modificar a definigdo da situagdo. No caso da situagio de interacgdo do
sujeito 2 niio existe desestabilizagdo e, fundamentalmente, por duas razdes.
A primeira relaciona-se com as indicagdes estratégicas fornecidas pela
mie, que numa das tarefas pura e simplesmente néo as fornece €, na outra,
fornece-as mas assinalando apenas a caracteristica tamanho. A segunda
razdo prende-se com uma particularidade desta interacgdo: apds a
apresentagdo da tarefa (na qual a mée executou ela propria a tarefa) a mae
quase ndo baralhou os cartdes o que provocou que aqueles que eram para
colocar em cada casa do quadro saissem praticamente ordenados (os cies
grandes a seguir s vacas pequenas, oS cdes Pequenos a Seguir as vacas

_grandes).

A desestabilizagdo pode, em nossa opinido, ser introduzida, nas interac¢des
de tutela, através da indicacgdes estratégicas da mae ou, entdo, durante a
execucdo da tarefa pela crianga, nos erros que vai cometendo, com a
subsequente regulagdo da acgdo pelo tutor. No caso do sujeito 2 nenhuma
destas duas condigdes se verifica, o que pode explicar os resultados obtidos

no pds-teste.
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Poderiamos acrescentar que neste caso estaremos, provavelmente, perante
uma situacdo de aprendizagem por observagdo. O que sucede aqui € que,
provavelmente, através da observagdo da ac¢fo da mée, a criancga constréi
uma representac¢do da tarefa adequada & sua resolugdo mas que néo é capaz
de mobilizar quando na situagdo de pos-teste. De qualquer modo, como
sublinha Vygotsky (1989) as condutas imitativas que ocorrem no campo de
compreensdo da crianga, produzem-se no espago de intersubjectividade dos

dois intervenientes.

Podera ainda acontecer que, no caso de o sujeito possuir uma representagio
adequada da tarefa, considere a tarefa que resolve com a mie de natureza
diferente daquela que resolve na presenga do experimentador, na situagdo
de pos-teste. Como refere Grossen (1988, 1994) qualquer situacio de teste
€ uma situagéo tripolar, envolvendo a crianga, o experimentador e a tarefa,
na qual o experimentador desempenha o papel de mediador social. Assim
sendo, a situagfo de pos-teste diferiria da situagdo experimental pelo facto
de o mediador social ndo ser o mesmo, o que poderia ser responsavel pela
introdugédo de diferentes significados na situagdo. Neste sentido, a situagio
experimental e a situagdo de pos-teste seriam, para a crianga, duas
situagdes diferentes, o que seria ainda reforgado pelo facto de as figuras
utilizadas na tarefa variarem de uma situagdo para a outra (os cdes

substituidos por gatos e os quadrados por tridngulos).

Um outro dado relativo & dindmica interactiva diz respeito as diferencas
nas interven¢des da méie nas duas metades da execugdo da tarefa pela

crianga. Contrariamente aos resultados encontrados por Wertsch et. al.
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(1980) encontramos diferengas significativas na regulagio da accéo pela

mde entre a primeira e a segunda metade da execugéo da tarefa.

Tais diferencas serdo, provavelmente, devidas as diferengas existentes
entre as duas tarefas. Com efeito, no trabalho de Wertsch et. al. (op. cit.)
trata-se da construcdo de um puzzle, o qual implicava a agregacdo de
pecas, sempre diferentes (se bem que houvesse uma repeti¢do das
operagdes necessarias a cada agregacdo). Na nossa tarefa, pelo contrario,
apos a etapa estratégica da defini¢do das figuras a colocar em cada uma das
casas, a crianga dispunha, no quadro, de um modelo de referéncia para a

execucdo da tarefa.

Os dados apresentados neste trabalho apoiam a hipdtese da existéncia de
um efeito benéfico, na aprendizagem, resultante da interac¢do mie-crianga:
as criangas em situagdo de interac¢dio com a mée apresentaram progressos
no pos-teste, o que ndo aconteceu com as criangas em situagdo de

resolugdo individual.

Estes resultados estdo de acordo com os encontrados por Freund (1990),
mas ndo com aqueles a que chegaram Kontos e Nicholas (1986). Para além
das diferengas no tipo de situagdo individual criada (com a existéncia de
feed-back nos trabalhos de Kontos e Nicholas (1986) e de Freund (1990)) e
no material utilizado nas tarefas propostas em cada um desses trabalhos,
nos pensamos que existem outras explicagbes no que respeita a discussfo
dos efeitos benéficos da interacgdo mie-crianga, ou, num sentido mais

alargado, da interac¢do adulto-crianga.
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Na nossa opinido, os efeitos benéficos da interac¢do apenas se poderdo
verificar se esta ocorrer na zona de desenvolvimento potencial da crianca.
Se ela ocorrer para 14 do limite inferior dessa zona a interac¢io tornar-se-a
redundante e nfio acrescentard nada de novo ao conhecimento da criangca,
se ocorrer para além do limite superior dessa zona ela serd ineficaz, uma
vez que a crianga ndo possuira ainda os instrumentos necessarios para
poder retirar proveito dessa interac¢do. Em ambas as situagdes os
resultados obtidos serdo idénticos aos de uma situagdo de resolucdo

individual.

Para que a situagdo de interacgdio possa provocar progressos nas estratégias
de resolugdo de problemas é necessirio que ambos os intervenientes
alcancem determinados estados de intersubjectividade, de modo a
partilharem uma definigio da situagdo idéntica, ou, pelo menos,

aproximada.
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8. CONCLUSAO

Este trabalho teve como objectivo geral colocar em evidéncia a influéncia
do material utilizado, nos problemas propostos para resolugdo, sobre as

dinamicas interactivas e os efeitos destas na performance individual.

Os resultados apresentados mostram que, no pos-teste, os sujeitos do grupo
experimental apresentaram estratégias de resolugfio diferente, consoante a
tarefa de classificagfo incidisse sobre figuras de animais ou figuras
geométricas. Para além disso, no caso de utilizar‘em estratégias diferentes, a
estratégia de nivel mais avangado surgia na tarefa de classificagdo com
figuras de animais. Por outro lado, no grupo em situagdo de resolugdo
individual, todos os sujeitos apresentaramm estratégias de resolugdo

idénticas, no pos-teste, para ambas as tarefas.

Parece-nos, pois, licito atribuir as dindmicas interactivas estabelecidas as
diferencas nas estratégias apresentadas, no pos-teste, pelos sujeitos do
grupo experimental. Com efeito, verificamos que as diferengas introduzidas
pelo conhecimento comum & diade, do material utilizado nas tarefas
provoca modificagdes nos mecanismos semidticos utilizados, pela mie, em

cada uma das tarefas.

Estes resultados podem ser explicados no quadro da perspectiva

vigotskiana do desenvolvimento cognitivo.

Como ¢ afirmado por Vygotsky (1985b; 1991) os sistemas de signos sio

instrumentos psicoldgicos que servem de mediadores a actividade
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psicologica, possuindo uma dupla fungfo: uma fungdo transformadora e
uma funcdo de representacdo. A linguagem, enquanto sistema de signos,
possui, para além disso, uma outra dupla fungdo: comunicativa e intelectual
(Vygotsky, 1979), as quais se podem considerar complementares da
anterior, uma vez que tanto na sua func@o comunicativa como na

intelectual permite a transformacéio e a representacdo dos objectos.

A fungio comunicativa da linguagem ocorrerd no plano inter-psicoldgico,
enquanto que a linguagem enquanto fungdo intelectual ocorrera,
predominantemente, no plano intra-psicolégico. Assim sendo, sera
importante que, no plano inter-psicoldgico, o sujeito tenha a sua disposi¢do
0s Instrumentos necessarios a prossecuc¢io da sua fungio de representagio,
i1sto €, que a dindmica interactiva estabelecida possibilite o alcangar de
niveis de intersubjectividade suficientemente elevados, de modo a permitir

a aproximagdo das defini¢cdes da situagio dos sujeitos em interacgio.

Deste modo, a nossa hipdtese explicativa para os resultados encontrados
vai no sentido de as diferencas encontradas no pos-teste serem devidas aos
mecanismos semidticos utilizados pela mie durante a interac¢do,
nomeadamente na perspectiva referencial adoptada, os quais permitiriam
uma maior aproximacéo nas defini¢bes da situa¢io dos dois intervenientes
na interac¢do. Isto €, a perspectiva referencial adoptada pela mie
produziria niveis de intersubjectividade mais elevados (na tarefa de
classiﬁca'q:ﬁo com figuras de animais), no funcionamento inter-psicologico
das diades, os quais se reflectiriam, no plano intra-psicoldgico, por uma

definigdo da situagéio, por parte da crianga, mais aproximada a do adulto.
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Parece-nos pois, que os resultados apresentados permitem salientar a
importdncia do papel regulador da linguagem, na construgdo da
representacdo da tarefa. Assim, os "rotulos" fornecidos pela mie, durante a
interacgdo, poderiam servir de auxiliares a resolugdo da tarefa, no pos-
teste, beneficiando, assim, a tarefa de classificacdo com figuras de animais,
uma vez que foi aquela em que a perspectiva referencial adoptada fornecia
mais informag¢do ao sujeito. No entanto, esta hipotese explicativa ganharia
maior consisténcia se o plano de investigacdo contemplasse um pos-teste
diferido, o qual permitiria reduzir os efeitos de uma representagido iconica e

salientar os efeitos de uma representagdo simbolica da tarefa.

O segundo objectivo do presente trabalho foi o de verificar os efeitos da
situagdo de resolugdo da tarefa e das dinamicas interactivas (do ponto de
vista da responsabilidade e da regulagdo da acgfo) sobre as performances
individuais. Relativamente ao primeiro objectivo, verificamos que os
sujeitos em situacdo de resolugdo em interacgdo apresentam melhores
performances, no pos-teste, que os sujeitos em situagdo..de resolugéo
individual. Tal resultado € consistente com os obtidos por outros trabalhos
que demonstram a superioridade das situa¢des de resolugdo em interacgéo
(quer se trate de interacg¢des simétricas, quer de interacgdes assimétricas)
sobre as situagdes de resolucdo individual (Carugati € Mugny, 1985; De
Paolis e Mugny, 1985; Blaye, 1988; Dalzon, 1988; Freund 1990; Mata,
1991).

No que respeita as dinimicas interactivas estabelecidas, os resultados

apresentados parecem sustentar a tese do aumento da intersubjectividade
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com o decorrer da interacgdo, defendida por diversos autores (Wertsch,
1985b; Winnykamen, 1990). De facto, se utilizarmos como 1indicador do
grau de intersubjectividade, a responsabilidade e a regulagdo da acgéo,
constatamos que, entre a primeira ¢ a segunda metades da tarefa, existe
uma diferenga significativa para este indicador; isto €, a mie intervém mais

vezes no inicio da tarefa do que no final.

No entanto, ndo nos parece que seja esta a interpretago mais correcta.
Com efeito, como afirmamos anteriormente, na tarefa de classificagdo
utilizada neste trabalho poderemos considerar duas etapas: uma primeira -
a colocagdo do primeiro cartdo em cada casa do quadro - e uma segunda - a
colocagdo dos restantes cartdes. Como se depreende, a primeira etapa €
fundamental para uma correcta execugdo da tarefa, dela dependendo, em

boa medida, todo o desempenho posterior do sujeito.

Como vimos, para a maior parte dos sujeitos o preenchimento das quatro
casas do tabuleiro deu-se na primeira metade da execugdo da tarefa (e
nalguns casos através de acgdes reguladas através de directivas explicitas
por parte da mée, ou mesmo executadas por esta), pelo que ndo nos parece
licito concluir que a menor intervengdo da méae, na segunda metade da
tarefa, se deva a uma maior intersubjectividade entre a mie e a crianga. Isto
€, a crianga poderia continuar a resolugio da tarefa (apds o preenchimento
das casas do quadro) sem que houvesse grande aproximacio nas definigdes

da situagdo dos dois intervenientes.

Esta interpretagdo ¢, alids corroborada pela relagdo entre os dados da
dindmica interactiva, do ponto de vista da responsabilidade e de regulagdo

da acgdo e as performances individuais, no pos-teste. Com efeito, a
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responsabilidade da accdo e a sua regulacdo, por si s6 ndo permitem

interpretar a totalidade das performances individuais no pos-teste.

Assim, e apesar de os sujeitos que apresentam estratégias de resolucdo de
nivel mais avancado, no pds-teste, revelarem padrdes interactivos em que
desde muito cedo se responsabilizam pela execuc¢io dos passos estratégicos
e em que essa execugdo € auto-regulada, outros ha em que com padrdes
interactivos idénticos ndo evoluem entre os dois momentos de avaliagio

(pré e pos-teste).

Parece-nos, assim, que a analise das interac¢des devera considerar, para
além dos mecanismos de responsabilidade e regulagdo da acgdo, os
mecanismos semioticos postos em jogo e as indicagdes estratégicas

fornecidas.

Os resultados por nds obtidos permitem, precisamente, salientar a
mmportincia dos mecanismos semioticos e a indicagdo de estratégias na

construgdo da representagdo da tarefa.

Com efeito, a maior parte dos progressos individuais encontram-se
associados a interac¢des nas quais (para além de a crianga ter tomado a seu
cargo, desde muito cedo, a responsabilidade pela execucdo e regulacdo da
accdo) a mée forneceu indica¢des estratégicas, permitindo deste modo uma
partilha da definigdo da situagdo. Estes resultados estdo de acordo com os
obtidos por Freund (1990), segundo os quais as criangas que apresentam
maiores progressos sdo aquelas que durante a interacg¢do receberam

indicacdes de estratégias e de planos, por parte das respectivas maes.
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A partir deste trabalho parece-nos possivel levantar algumas questdes, a
partir da constatagdo das diferengas produzidas pela utilizagio de diferente

material.

Uma primeira questdo relaciona-se com a hipotese por nos levantada da
importincia da perspectiva referencial adoptada e das caracteristicas
assinaladas para a construgdo da representagdo. Assim, parece-nos
importante a concep¢do de um dispositivo experimental, que permita a
confrontagdo de um grupo de sujeitos submetido a interacgdes nas quais os
referentes fossem designados apenas por uma das caracteristicas essenciais
a resolucdo da tarefa (utilizando, obviamente uma tarefa de classificagdo
multiplicativa) com um segundo grupo no qual o tutor designasse o

referente pelas duas caracteristicas essenciais a resolucéo da tarefa.

Uma segunda questio radica no cruzamento da constata¢do deste trabalho,
das diferen¢as introduzidas pelo material nas dindmicas interactivas, com
as conclusbes de diferentes trabalhos segundo os quais as dindmicas
interactivas se diferenciam com a idade (Wertsch et. al., 1980; Rogoff et.
al., 1984). Assim, parece-nos importante avaliar a hipotese de o
conhecimento comum aumentar com a idade (relativamente ao material a
classificar numa tarefa de classificagdo multiplicativa) e esse aumento
provocar um menor impacto nos mecanismos semidticos utilizados durante

a interac¢do, com o aumento da idade da crianca.
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