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R ES UMDO

Este estudo pretendeu analisar a organizagdio de processos de interacgdo entre
adulto e crianga em dois dos seus contextos de vida mais relevantes - a familia e o
jardim de infincia. Procurando conciliar a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento
humano com a perspectiva sécio-cultural do desenvolvimento, considerou-se a inter-
accdio social e a participagdo da crianca em actividades com significado cultural essen-
ciais ao processo de desenvolvimento. A leitura conjunta de livros foi considerada uma
actividade privilegiada na anélise da interacgdo entre adulto e crianga a volta de materi-
ais simbolicos. Pretendeu-se estudar a natureza das interacgdes ai estabelecidas, salien-
tando-se, por um lado, o papel relative desempenhado por adulto e crianca na situagéo
e, por outro, o nivel de desafio cognitivo proporcionado pela interacgo.

Desenvolveu-se uma situagdo de observagio semi-estruturada, a ser gravada em
video para analise posterior, em que o adulto via, em conjunto com a crianga, um livro
de imagens. Definiu-se uma amostra de 46 criangas de ambos os sexos, todas elas de
quatro anos de idade e frequentando jardins de infincia diferentes, respectivas mées e
educadoras. Cada crianga passou por duas situacdes de interacgfo diddica, uma com a
sua mie e outra com a sua educadora. As 92 situagdes de interacdo foram descritas em
termos da frequéncia de ocorréncia de caracteristicas de interacgdo especificas, bem
como a nivel da identificagéo de padrdes de interacgdo.

Verificou-se que o nivel de desafio cognitivo proporcionado pelo adulto era
superior nas situagdes de interacgdo educadora-crianga do que nas situagdes diadicas
mée-crianca. Os dois tipos de diade diferiam também quanto ao papel relativo desem-
penhado por adulto e crianga, havendo um maior equilibrio no desempenho de papeis
nas diades mie-crianga. Eniretanto, a grande dispersfio de resultados encontrada em
cada tipo de diade fazia antever a existéncia de padrdes de interacgdo distintos. De
facto, as andlises efectuadas confirmaram a existéncia de quatro padrGes diferentes
tanto nas dfades de mées como nas de educadoras. Os padrdes de interacgfio mae-cri-
anga mostraram estar mais associados ao nivel educativo das mées do que as caracteris-
ticas pessoais das criangas, enquanto os padrdes de interacg¢do educadora-crianga
mostraram variar em fungfo de caracteristicas pessoais das criangas. Em ambos os tipos
de diades verificou-se, ainda, uma associagéo significativa entre caracteristicas de inter-
acciio especificas e caracteristicas de desenvolvimento e temperamento das criangas.

Os resultados obtidos salientam, pois, o papel determinante do adulto e da cri-
anga na construgdo da interacg¢fio a volta de materiais simboélicos e evidenciam a con-
tribui¢fio da crianca para o seu proprio desenvolvimento.



A B STRACT

The aim of the present study was to analyse the organisation of interaction
processes between adult and child in two of their most relevant settings - the family and
the kindergarten.

In an attempt to combine ecological perspective of human development with a
sociocultural approach to development, social interaction and the child's patticipation in
culturally significant activities were considered essential to the developmental process.
Picture book reading was considered a privileged activity in the analysis of the interac-
tion between adult and child around symbolic materials. The study aimed to explore the
nature of the interactions occurred, pointing out the relative roles of adult and child in
the situation and the level of cognitive challenge provided by the interaction.

A situation of semi-structured observation was developed, to be recorded onto
videotape for further analysis. In this situation the adult looked at a picture book with
the child. We defined a sample with 46 four year old children of both genders attending
different kindergartens, their mothers and teachers. Each child was submitted to two
dyadic interaction situations, one with his/her mother and the other with his/her teacher.
The 92 interaction situations were described in terms of frequencies of specific kinds of
interactions as well as in terms of interactional patterns.

We concluded that the cognitive challenge level promoted by the adult was
higher in situations of teacher-child interaction than in mother-child dyads. The two
types of dyad also differed in terms of the relative role of adult and child, with a higher
balance in the mother-child situation. The variability of results found in each type of
dyad suggested the existence of different interactional patterns. In fact, the analyses car-
ried out confirmed the existence of four different patterns both in mothers' and teachers'
dyads. Interactional patterns between mother-child were more associated to the educa-
tional level of the mothers than to the child's personal characteristics, while teacher-
child interactional patterns varied according to the child's personal characteristics. In
both types of dyads a significant association was found between specific kinds of inter-
actions and developmental and temperamental characteristics of the child.

The results obtained thus pointed out the determinant role of adult and child in
the construction of interaction around symbolic materials and evidenced the child's con-
tribution to its own development.



Cette étude cherche 4 analyser 1"organisation de processus d’interaction enire
adulte et enfant dans deux de ses contextes de vie les plus importants - la famille et
1’école maternelle. Essayant de concilier perspective écologique du développement
humain avec perspective socioculturelle du développement, nous avons estimé 1'inter-
action sociale et la participation de 1’enfant a des activités ayant un sens culturel comme
étant essentielles au processus de développement. Nous avons considéré la lecture con-
jointe de livres comme une activité privilégiée dans le cadre de 1’analyse de 1'interac-
tion entre adulte et enfant autour de matériaux symboliques. Nous avons tenté d’étudier
1a nature des interactions établies, en mettant en relief, d"une part, le role relatif rempli
par 1’adulte et 1'enfant dans la situation, et, d"autre part, le niveau de défi cognitif
provoqué par 1'interaction.

Nous avons développé une situation d’observation semi structurée, enregistrée
par vidéo pour une analyse postérieure, pendant laquelle un adulte regardait un livre
d’images avec un enfant. Nous avons défini un échantillon de 46 enfants de chaque
sexe, ayant tous 1"4ge de quatre ans et fréquentant des écoles maternelles différentes, les
méres et éducatrices respectives. Chaque enfant est passé par deux situations d'interac-
tion en paire, une avec sa mére, 1"autre avec son éducatrice. Les 92 situations d’interac-
tion ont été décrites en termes de fréquence d'occurrence de caractéristiques d'interac-
tion spécifiques, ainsi qu’au niveau de 1"identification de classes d interaction.

Nous avons vérifié que le niveau de défi cognitif proportionné par 1"adulte était
supérieur dans les situations d’interaction éducatrice-enfant que dans les situations de
paire mére-enfant. Les deux types de paire différaient également quant au rdle relatif
rempli par I’adulte et 1’enfant, un équilibre plus important étant & noter dans la tenue de
roles dans les paires mére-enfant. Cependant, la grande dispersion des résultats rencon-
trés dans chaque type de paire faisait entrevoir 1'existence de classes d’interaction dif-
férentes. En effet, les analyses effectuées ont confirmé 1'existence de quatre classes dif-
férentes tant dans les paires de méres que dans les paires d’éducatrices. Il est apparu
que les classes d'interaction mére-enfant étaient davantage associées au niveau éducatif
des méres qu’aux caractéristiques personnelles des enfants, alors que les classes d’inter-
action éducatrice-enfant ont montré des variations en fonction des caractéristiques per-
sonnelles des enfants. En outre, dans chacun des types de paires nous avons pu rema-
quer une association significative entre caractéristiques d’interaction spécifiques et ca-
ractéristiques de développement et tempérament des enfants.

Les résultats obtenus prouvent donc le r6le déterminant de 1’adulte et de 1’enfant
dans la construction de 1'interaction autour de matériaux symboliques et mettent en évi-
dence la contribution de 1’enfant 4 son propre développement.
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I N TR ODUGCAO

Este estudo desenvolveu-se no 4mbito do "Estudo Internacional sobre Educagio
¢ Cuidados em Criangas de Idade Pré-Escolar (ECCE)" que contou com a participagio
de quatro paises europeus (Alemanha, Austria, Espanha e Portugal) e quatro estados
dos Estados Unidos da América. O ECCE teve como objectivo central estudar a diver-
sidade e a qualidade das experiéncias educativas de criangas com quatro anos de idade
nos seus contextos de socializagiio mais relevantes, a familia ¢ o jardim de infincia.
Pretendeu, ainda, analisar o impacto dessas experiéncias no desenvolvimento das cri-
ancas e na qualidade de vida das familias. Fundamentalmente, o ECCE ¢ um estudo
sobre a "Qualidade de Vida" de criangas em idade pré-escolar e suas familias,
debrugando-se, especificamente, sobre uma das suas dimensdes, a "qualidade da edu-
cagio" proporcionada as criangas antes da sua entrada na escolaridade obrigatéria
(Bairrdo, Leal, Abreu-Lima & Morgado, 1997; Bairrio, Leal, Fontes & Gamelas,
1999).

Em 1986, a Faculdade de Psicologia € de Ciéncias da Educaggio da Universidade
do Porto deu inicio & sua participago no “International Educational Achievement
Preprimary Project (IEA-PPP)”, um projecto de investigagio internacional sobre a
situagfio de cuidados e de educacfio de criangas com quatro anos de idade em 11 paises
da Europa, Asia, Africa e América do Norte. Os resultados desse estudo permitiram
apresentar as autoridades portuguesas um quadro representativo da situagdo de cuidados
e de educagio de criancas de quatro anos, indicando quem cuidava das criangas, onde €
quando. Sem pretender, aqui, descrever a taxonomia de cuidados desenvolvida no
ambito do estudo, querfamos, no entanto, salientar que a taxa de cobertura institucional
encontrada (30.5%) era quase idéntica & taxa de frequéncia oficial para criangas dos 3
aos 5 anos (32%). O estudo permitiu identificar grandes assimetrias a nivel das carac-
teristicas das criancas que frequentavam o jardim de infdncia. Criangas provenientes de
familias em desvantagem eram aquelas que menos frequentavam jardins de inféncia,
enquanto criangas provenientes de familias com um estatuto sécio-econdmico médio ou
alto eram aquelas que mais frequentemente eram encontradas em contextos de edu-
cacfio pré-escolar formal. Aqueles que mais precisavam eram assim aqueles que menos
frequentemente beneficiavam de educagdo pré-escolar (Bairrdo, Barbosa, Borges, Cruz
& Macedo-Pinto, 1990; Bairrdo et al., 1997, 1999). Estes eram resultados que apon-
tavam, pois, para a urgéncia de um aumento da taxa de cobertura institucional.

No inicio dos anos 90, o nfimero cada vez maior de mées, com filhos pequenos,
a participar no mundo do trabalho, obrigava cada vez mais familias a recorrerem a con-
textos extra-familiares para cuidar dos seus filhos em idade pré-escolar. Se o aumento
da cobertura da rede pré-escolar permitia comegar a dar resposta as necessidades das
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OYSNUAOHLNI !

familias que precisavam de um local onde pudessem deixar os seus filhos!, assegurar a
qualidade dessas estruturas educativas era uma prioridade quando se pretendia mais do
que a "guarda” das criangas. O facto de se enfatizar, cada vez mais, o contributo das
experiéncias de vida precoces para o desenvolvimento subsequente das criancas
(Bairrdo, 1998), suscitava uma preocupagio crescente com a qualidade do atendimento
as criangas e suas familias. Acrescente-se que as taxas elevadas de abandono ¢ de
insucesso a nivel da escolaridade obrigat6ria criavam a expectativa que 2 educagdo pré-
escolar pudesse coniribuir para uma melhor adapta¢iio das criancas & escola. Contribuir
para a igualdade de oportunidades no acesso 4 escola e para o sucesso da aprendizagem
(Ministério da Educagdo, 1997) &, alids, de acordo com a legislagfio actual, um dos
objectivos da educagfo pré-escolar2.

Estas preocupagfes justificavam, pois, o interesse em identificar aquelas varidveis
caracterizadoras da educagdo pré-escolar mais determinantes no desenvolvimento
infantil. Como diz BairrSio (1992), embora com diferentes taxas de cobertura de edu-
cagdo pré-escolar e com tipologias de recursos distintas, em todos os paises é comum a
preocupagio relativa ao tipo de contextos que proporcionam as criangas uma melhor
qualidade de vida.

Desde finais dos anos 70 varios estudos foram efectuados com o objectivo de
analisar os efeitos da educagfio pré-escolar, bem como de comparar a eficicia de dife-
rentes programas (Bairrdo et al., 1997). Schweinhart, Weikart ¢ Larner (1986) e
Schweinhart e Weikart (1989), baseando-se em estudos longitudinais acerca da eficacia
da educagfio pré-escolar, consideraram que os efeitos positivos mais duradouros
estavam relacionados com as seguintes caracteristicas dos programas pré-escolares:

-Existéncia de uma orientagdo curricular desenvolvimentalmente adequada e de

procedimentos de avaliacfo das criangas;

-Equipas com sélida formagfio em desenvolvimento infantil, dispondo de for-

macdo continua e supervisio;

-Apoio por parte dos responsaveis relativamente ao trabalho curricular;

-Existéncia de uma educadora e uma auxiliar por sala e um niimero de criangas

que nio ultrapasse as 20;

-Presenca de um esforgo sistemitico e deliberado de ajuda aos pais.

Este tipo de requisitos caracterizariam, assim, estruturas de educacfo pré-esco-
lares ditas de "alta qualidade" (Bairrdio et al., 1997). No mesmo sentido, "The National

1 Em 1994, i data do inicio do "Estudo Internacional sobre Educaggo e Cuidados em Criangas de Idade Pré-Escolar", a taxa de fre-
quéncia para criangas dos 3 aos 5 anos era de, aproximadamente, 35%.
2 Lein® 5/97 - Lei Quadro da Educag#o Pré-Escolar, artigo 10°



Association for the Education of Young Children (NAEYC)" define "alta qualidade”
como um ambiente rico que promova o desenvolvimento fisico, social, emocional e
cognitivo das criancas, respondendo igualmente &s necessidades das familias
(Bredekamp, 1992). Implica, por parte dos profissionais de inféncia, praticas desen-
volvimentalmente adequadas, ou scja, adequadas & idade das criangas, bem como as
suas caracteristicas individuais3.

Embora o conceito de "qualidade" seja cada vez mais frequentemente utilizado,
sdo varios os autores que salientam a sua relatividade (Bairrfo, 1998). Pence ¢ Moss
(1994) justificam a auséncia de uma definigiio tinica de qualidade pelo facto de todas as
definigdes reflectirem valores e crengas, necessidades e prioridades, influéncia e
aumento de poder por parte daqueles que organizam servigos de educagdo pré-escolar.

Katz (1998) reconhece a complexidade da defini¢do de critérios e de procedi-
mentos para uma avaliagio da qualidade da educagfo pré-escolar e chama a aten¢fio
para a pertinéncia de se considerarem perspectivas miltiplas nessa avaliagfio. Nesse
sentido distingue cinco perspectivas diferentes:

-A perspectiva orientada de cima para baixo consiste na identificagdo de certas

caracteristicas do programa* de educagfio pré-escolar de acordo com a perspec-

tiva dos adultos encarregados de executar ou aprovar esse programa. Aspectos
do programa a considerar sdo, por exemplo, a propor¢do adultos/criangas, as
qualificagbes € a estabilidade dos profissionais, as caracteristicas das relagGes
entre adultos e criangas, a qualidade e a quantidade do equipamento € dos mate-
riais, a qualidade ¢ a quantidade do espago por crianga e aspectos das condigdes
de trabatho dos profissionais.

-A perspectiva orientada de baixo para cima visa determinar como o programa

¢ na realidade vivido pelas criangas que nele participam. Interessa obter infor-

macdes sobre o ponto de vista da propria crianga, como por exemplo, perceber
se a crianga gosta de estar no jardim de inféncia.

-A perspectiva exterior-interna ao programa consiste na avaliagdo do programa

tal como ele é experienciado pelas familias por ele abrangidas, ou seja, diz

respeito 4 forma como os pais vivem as suas relagdes com as educadoras ¢
demais equipa do jardim de infancia.

-A perspectiva interior ao programa tem a ver com a qualidade do programa de

educagiio pré-escolar, tal como este ¢ percebido pelas educadoras, a nivel das

3 Segundo Bredekamp (1988), o conceito de adequagdo desenvolvimental tem duas dimensdes principais, nomeadamente 2 ade-
quacdo desenvolvimental e a adequagdo individual. A primeira dimens&o refere-se ao desenvolvimento tipico da crianga em fungo
da idade, enquanto a segunda diz respeito s caracteristicas singulares de cada individuo.

4 "Programa" surge como sindnimo de "abordagem" utilizada.
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relagGes entre colegas, entre educadoras e pais, € com a institui¢iio promotora do
programa.

-A perspectiva exterior considera as formas como o programa serve a comu-
nidade e a sociedade em geral.

Esta formulacfio da avaliagfio da qualidade dos programas de educagio pré-
escolar tem implicagSes a nivel da dificil tarefa que € a harmonizagio das diferentes
perspectivas. Como a prépria Katz (1998) refere, é possivel que um programa satisfaca
todos os critérios de qualidade segundo uma perspectiva, mas nfo cumpra os critérios
de outra ou outras perspectivas também consideradas. Uma questio ainda por esclarecer
prende-se com o maior ou menor impacto que cada uma das cinco perspectivas podera
ter na determinagdio da qualidade de um programa e no desenvolvimento e bem-estar
das criangas que o frequentam. Como diz Bairrio (1992), "nfo existem respostas
acabadas para a questfio crucial de sabermos quais os contextos que oferecem as cri-
angas uma melhor qualidade de vida e que ao mesmo tempo sirvam as familias e pro-
porcionem uma adequada adaptacfio da crianca aos desafios que a sociedade lhe vai
por, a curto, médio ou longo prazo" (p. 38).

Munton, Mooney e Rowland (1995) defendem que, mais importante do que uma
defini¢do universal de qualidade, interessa desenvolver um quadro de referéncia univer-
sal, no dmbito do qual as defini¢des de qualidade possam ser "desmontadas”. Trata-se
de encontrar um instrumento pratico para ajudar os grupos responsaveis pela educagio
pré-escolar a desenvolver uma compreensfio mutua do conceito de qualidade e dos
processos envolvidos na determinacfio de diferentes definiges (ver, também, Gamelas,
2001). A complexidade do desenvolvimento e a sua inser¢fio numa cultura em perma-
nente mudanga implicam necessariamente modelos de estudo que tenham em conta as
condi¢fes e circunstincias da vida (Altman & Rogoff, 1987; Valsiner, 1987; Bairrdo,
1992). A educagfio pré-escolar &, assim, uma area de confluéncia de preocupagtes de
natureza social e politica, e de preocupac@es de natureza cientifica (Bairrdo, 1992).

Enquadramento conceptual do ECCE

O ECCE desenvolve-se tendo por base estas questSes, pretendendo compreen-
der como contextos de educag@o pré-escolar devem organizar-se por forma a contribuir
para o desenvolvimento e adaptagfio das criangas e para a qualidade de vida das
familias (ECCE-Study Group, 1997). A sua grande inovagio consiste na utilizag#o,
como quadro de referéncia tedrico, de uma abordagem ecoldgica do desenvolvimento
humano. Bronfenbrenner considera que o estudo do desenvolvimento implica uma
andlise sistematica dos processos através dos quais propriedades da pessoa e do ambi-



ente interagem para produzir continuidade e mudanga nas caracteristicas da pessoa ao
longo do curso da vida (Bronfenbrenner, 1993)5 . Como se depreende dessa afirmagio,
a perspectiva ecologica realca a relagio entre a pessoa € os contextos em que 0 seu
desenvolvimento acontece e considera a pertinéncia de estudar as propriedades dos con-
textos de vida da crianga para compreender os seus processos desenvolvimentais. Nio
basta, pois, avaliar os efeitos que diferentes tipos de contextos exercem sobre as cri-
ancas, mas também & necessario analisar a estrutura e os padrSes de actividade especifi-
cos de cada contexto, na medida em que afectam e sio afectados pela crianga em desen-
volvimento (Bairrdo, 1992).

Reflectindo sobre os modelos existentes para realizar investigacfio sobre o
desenvolvimento em contexto, Bronfenbrenner afirma que, ao contrario dos "Modelos
de Processo" que especificam os mecanismos através dos quais aspectos particulares do
ambiente ou da pessoa podem afectar o desenvolvimento individual, o modelo de inves-
tigaclio "Processo - Pessoa - Contexto" permife analisar as variagOes nos processos €
produtos desenvolvimentais como uma fun¢@o conjunta das caracteristicas do meio
ambiente e da pessoa (Bronfenbrenner, 1986, 1989).

O ECCE pretendeu reproduzir um modelo de investigagdo dessa natureza. Na
sua andlise, considerou a avaliacdo das caracteristicas da crianga, dos seus contextos de
vida fundamentais (familia e contexto educativo formal), e das transac¢des estabeleci-
das entre crianga e coniextos. As variaveis em estudo foram, assim, agrupadas em trés
grandes grupos:

-As varidveis estruturais que dizem respeito a todas aquelas condi¢Ges estaveis

dos contextos, tais como espacos fisicos, materiais, racios adulto/crianga, papel

do adulto, etc. (Tietze & Rossbach, 1984; Bairrio, 1998);

-As variaveis de processo que se referem as variaveis relacionadas com as

actividades em que as pessoas se envolvem, bem como as caracteristicas das

interac¢des entre as pessoas nos contextos de socializagdo (ECCE-Study

Group, 1997; Bairrdo, 1998);

-As variaveis desenvolvimentais das criancas que séo produto do processo de

socializagfo, ou seja, sdo produto quer das varidveis de estrutura quer das va-

ridveis de processo (Bairréo, 1992).

5 A seguinte equacfo ilustra a defini¢iio atras referida: D=f{t-p)(PAY(t-p). D ¢ a sigla para designar desenvolvimento; t corre-
sponde 20 ponto no tempo em que o produto desenvelvimental & observade; t-p define o perfodo antecedente em que forgas conjun-
tas, emanando da pessoa ¢ do ambiente, operam a0 longo do tempo para produzir o produto existente aquando do momento da
observagio (ibd.).
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Considerou-se, igualmente, necessario ter em conta aqueles factores (historicos,
culturais ou sociais) que, transcendendo as caracteristicas dos contextos familiar e pré-
escolar, exercessem sobre estes um efeito determinante. O ECCE considerou, por
exemplo, factores que tivessem exercido ou exercessem uma influéncia marcante sobre
os adultos responsaveis pela educagio da crianga, tais como o nivel de escolarizagio
dos pais ¢ a natureza da formacdo das educadoras (Palacios, 1988).

O Estudo sobre Interaccies Educativas na Familia e ne Jardim de Infancia
Bronfenbrenner considera que o desenvolvimento humano ocorre através de
processos de interac¢fio reciproca entre um organismo humano e pessoas, objectos
simbolos do seu ambiente imediato. Inspirado na teoria socio-cultural proposta por
Vygotsky (1962; 1978; 1981), Bronfenbrenner considera essas formas de interac¢do os
principais motores do desenvolvimento ¢ denomina-as "processos proximais”
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). "O externo torna-se interno e transforma-se no
processo. Mas porque, desde os primordios, o organismo comega por mudar o seu
ambiente, o interno torna-se externo e transforma-se no processo” (Bronfenbrenner &
Ceci, 1993, p.316). Procurando conciliar a perspectiva ecolégica do desenvolvimento
humano com a perspectiva sécio-cultural, consideramos que a aquisicio de novos co-
nhecimentos e competéncias por parte da crianga passa por um processo de co-cons-
trugéio em que a crianga interage com parceiros mais competentes, interiorizando as
caracteristicas dessa interacgio que passam a fazer parte do seu repertério psicolégico
(Blanck, 1990; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1981). Consideramos, ainda, que esse processo
varia sistematicamente como uma fungdo conjunta das caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento e dos contextos ambientais (quer imediatos quer distais) em que esse
processo ocorre (Bronfenbrenner & Ceci, 1993; Bairrfio, 2002). Com base nestes pres-
supostos, pretendemos analisar a organizac8o de processos de interac¢do entre a crianga
e adultos significativos, bem como a sua relagio com caracteristicas da propria crianca
¢ do ambiente envolvente. Interessa-nos, essencialmente, o estudo daqueles processos
de interac¢o caracteristicos do dia a dia que mais possam contribuir para o desenvolvi-
mento ¢ a adaptacfio da crianga aos seus contextos de vida presentes ¢ futuros. Palacios
(1988), ao questionar-se sobre os factores determinantes na adaptacdio da crianga aos
seus contextos de vida, refere que na nossa sociedade fortemente escolarizada, uma boa
adaptacfio depende, em grande medida, do sucesso na escola. Para alcangar esse suces-
so, mais do que o dominio de competéncias especificas, interessa a capacidade da cri-
anga “se movimentar, com a vontade, no dmbito do simbdlico™(ibd., p. 14, 15). Esta é,
alids, uma opinifo partilhada por imimeros investigadores tais como Snow (1983),



Wells (1978), Sorsby e Martlew (1991), Sigel (1986; 1993), entre outrost. Também
Wertsch (1990) acentua o facto do ensino formal, e da sociedade moderna em geral,
privilegiarem modos de discurso descontextualizados e formais? .

Consideramos a leitura conjunta de livros uma actividade privilegiada na anélise
da interaccdio entre adulto e crianga A volta de materiais simbélicos permitindo, ainda,
estudar a forma como adultos diferentes envolvem a crianga em actividades reciprocas.

Enquanto o ECCE privilegiou a caracterizagio dos contextos pré-escolares por
forma a identificar as varidveis determinantes no desenvolvimento infantil, o presente
“Estudo sobre Interacctes Educativas na Familia e no Jardim de Infincia” cenira-se nos
“motores” desse desenvolvimento, pretendendo explorar as suas “fontes de energia” (cf.
Bronfenbrenner & Ceci, 1993).

O primeiro capitulo deste trabalho aborda o estudo do desenvolvimento da
cognigio centrando-se nas abordagens que privilegiam o estudo da pessoa em contextos
naturais e quotidianos numa perspectiva transaccional, ou seja, em que se considera que
o contexto e as actividades da pessoa produzem, em conjunto, acontecimentos psi-
colégicos. De entre outros, salientaremos o Modelo Bioecoldgico proposto por Urie
Bronfenbrenner (1995; Bronfenbrenner & Morris, 1998), bem como a Teoria Sé6cio-
Cultural desenvolvida por Vygotsky e seus continuadores (Moll, 1990; Vygotsky, 1973,;
1981), abordagens que consideram que o principal motor do desenvolvimento psi-
coldgico reside no envolvimento da pessoa em actividades cada vez mais complexas. A
interacgfio social € a participa¢do da crianga em actividades com significado cultural
sfio consideradas essenciais para que o desenvolvimento aconteca (Vasconcelos, 1999).

No segunde capitulo sfo analisados estudos sobre actividades conjuntas adulto-
crianga com o objectivo de identificar estratégias interactivas que desenvolvam a
capacidade da crianga regular a sua propria actividade de resolugéio de problemas. Ao
longo do capitulo € efectuada uma reflexfio sobre o papel desempenhado pelo adulto,
pela crianga e pela natureza da actividade nesse processo de transi¢do de uma hetero-
regulacdo pelo adulto a uma auto-regulagio pela crianga (Wertsch, 1989).

O terceiro capitalo centra-se no estudo do Modelo de Distanciamento desen-
volvido por Sigel e colaboradores, o qual pretende demonstrar que a interacgo social
tem uma influéncia significativa na capacidade das criangas utilizarem representagGes

6 Nem todos estes autores definem o conceito de "capacidade simbélica" exactamente do mesmo modo. A expressio de Palacios
(1988) parece-nos feliz por, exactamente, ser suficientemente abrangente para ai integrar os diferentes usos dados pelos vérios
antores, tendo, simultancamente, a precisfio necessaria para salientar a sea caracteristica essencial.

7 O autor refere-se a essa forma de discurso como a "voz da racionalidade descontextualizada”, voz essa que ele define como re-
presentando "objectos ¢ acontecimentos [...] em termos de categorias formais, 16gicas e, se possivel, quantificiveis” (Wertsch, 1990,
p.120). A voz da racionalidade descontextualizada contrasta com formas de representagio contextualizada que "representam acon-
tecimentos ¢ objectos em termos da sua particularidade concreta” (ibd.).
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(Sigel, Stinson & Kim, 1993). O capitulo tem como objectivo caracterizar o modelo em
questio através de uma andlise dos estudos realizados no seu dmbito, salientando-se a
sua evolugdo de uma légica unidireccional que afirma os efeitos das estratégias de
socializagdo sobre o desenvolvimento cognitivo para um modelo que considera o
desenvolvimento como o resultado de interacgdes reciprocas entre a crianga, e as suas
caracteristicas, e o seu meio envolvente.

O quarto capitulo tem como grande objectivo a andlise de estudos sobre a
interacgdo entre adulto e crianga 4 volta de tarefas de leitura conjunta. Interessou,
sobretudo, estudar a natureza das interacgBes ai estabelecidas, salientando-se, por um
lado, o papel relativo desempenhado por adulto e crianga na situagdo e, por outro, o
nivel de desafio cognitivo proporcionado pelos episédios de leitura conjunta.
Analisaram-se, ainda, as relagdes entre as caracteristicas dessa interac¢fio ¢ factores re-
lativos a situagéo (por exemplo: leitura conjunta em familia ou no jardim de infincia),
ao adulto (por exemplo: nivel educativo) ¢ 4 crianga (por exemplo: nivel de competén-
cia). Finalmente, salientaram-se aspectos considerados essenciais no estudo futuro da
leitura conjunta de livros como situag3o interactiva a volta de materiais simbolicos.

O quinto capitulo centra-se na investigagdo desenvolvida no dmbito desta tese.
E descrito o seu enquadramento no "Estudo Internacional sobre Educagio e Cuidados
em Criangas de Idade Pré-Escolar (ECCE)" e s#o definidos os seus objectivos especifi-
cos, bem como a metodologia utilizada.

Os capitulos 6 e 7 apresentam os resultados obtidos. O capitulo 6 caracteriza as
situagdes interactivas estudadas, identificando caracteristicas especificas ¢ padrdes de
interac¢do em dois tipos de situagfo: leitura conjunta m#e-crianga e leitura conjunta
educadora-crianga. Efectua, ainda, a compara¢fio dos dois tipos de situagio e analisa a
relagdo entre processos de interacgfo experienciados por uma mesma crianga em leitura
conjunta com a mie e com a educadora. O capitulo 7 explora, num primeiro momento,
a relagdo entre essas interacgdes ¢ aspectos do ambiente imediato tais como o livro, o
nivel educativo das mées e a qualidade do ambiente. Num segundo momento, passa a
analisar as relagdes entre interacgdes e caracteristicas pessoais da crianga tais como o
seu nivel de desenvolvimento e aspectos de temperamento.

Finalmente, no capitule 8, procede-se & discussdo geral dos resultados obtidos,
efectuando-se uma reflexdo sobre as relagGes encontradas entre a natureza da interacgio
em cada tipo de diade e caracteristicas do ambiente imediato e da crianga. Serdo efectu-
adas algumas consideragdes sobre os contributos deste estudo para a compreensdo do
desenvolvimento infantil ¢ suas implicagSes a nivel de praticas que proporcionem & cri-
anc¢a uma melhor adaptagio aos seus contextos de vida.
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O DESENVCLVIMENTO DA COGNICAO EM CONTEXTO

1. Evolugiio do estudo da cognicio em contexto

Na psicologia tradicional, o estudo da cognicdio e do desenvolvimento da cog-
nigdo centra-se nas caracteristicas do individuo consideradas estiveis e generalizaveis
entre situagdes. No entanto, resultados obtidos em diversos estudos apontam para a
variabilidade das caracteristicas das criangas em fung#o das situagdes e tarefas levando
os investigadores a constatar limites na formulagdo de principios universais (Rogoff,
1982; Wozniak & Fischer, 1993). Especialmente sensiveis a esta questdo sdo os estu-
diosos do desenvolvimento para quem avaliagdes validas do comportamento e das
capacidades da crianga em diferentes idades sfo necessdrias ao estudo das mudangas
desenvolvimentais (Rogoff, 1982). Numa tentativa de encontrar medidas com validade
ecoldgica comegam a surgir, cada vez mais, estudos da pessoa em contextos naturais €
quotidianos. Tornam-se frequentes analises sobre a ecologia € a dindmica do comporta-
mento, enfatizando-se as particularidades das pessoas a agirem em ambientes especifi-
cos, bem como os muitos factores do corpo humano e da mente que contribuem para a
acg¢fio e o pensamento (Wozniak & Fischer, 1993).

Foi comum, na psicologia do desenvolvimento, limitar a aten¢fo ora ao indivi-
duo, ora ao ambiente. Mesmo quando individuo e ambiente eram considerados, eram
frequentemente estudados como entidades separadas (Rogoff, 1993). Altman e Rogoff
(1987) apelidam de "interaccionistas” aqueles estudos em que o contexto € considerado
uma varidvel isolada, auténoma, definida de forma independente das acgdes da pessoa.
Por exemplo, em estudos deste tipo sobre a interacgéio pais-crianga, os ambientes soci-
ais sdo considerados independentes da crianga, ou s¢ja, 0 impacto das influéncias situa-
cionais e parentais sobre o comportamento da crianca ¢ considerado unidireccional.

Outros trabalhos, porém, consideram as relagdes reciprocas entre pais-crianga,
bem como a qualidade holistica dessa interacgfo. Altman e Rogoff (ibd.) inserem esses
estudos numa perspectiva que denominam "organismica" e que caracterizam da
seguinte forma:

Embora enfatizem unidades de analise holisticas, abordagens organismicas

tratam os sistemas como sendo feitos de elementos, componentes ou partes

interrelacionadas de forma complexa. Assim, abordagens organismicas, interac-
cionais e de trago! sdo semelhantes no seu pressuposto que componentes ou ele-
mentos fazem o todo. Por outro lado, perspectivas organismicas enfatizam

1 Altman e Rogoff (1987} denominam como "abordagens de trago” aquelas perspectivas que consideram os processes psicolégi-
cos, as caracteristicas cognitivas e as qualidades de personalidade como unidades fundamentais de estudo. Esses aspectos sdo con-
siderados os principais determinantes do funcionamento psicolégico, operando de forma mais ou menos independente dos contex-
tos fisicos e sociais.
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a ideia que as componentes do sistema estfo relacionadas umas com as oufras
de modo complexo e que € o padrio global de relagSes entre elementos que é
crucial, nfio as caracteristicas dos elementos considerados isoladamente ou em
relacdes especificas com outros elementos (p.23).

A abordagem "contextual" (Rogoff, 1982) ou "transaccional” (Altman &
Rogoff, 1987) ja perspectiva o contexto e as actividades da pessoa como produzindo,
conjuntamente, acontecimentos psicologicos. Os acontecimentos sdo a unidade de estu-
do fundamental e sio compostos por aspectos psicoldgicos, temporais ¢ ambientais.
"Acontecimentos psicologicos sfo transacgdes que acontecem entre os individuos e os
seus ambientes especificos” (Wozniak & Fischer, 1993, p. XII)2. Consequentemente,
em estudos de interacgfio, "o objectivo nfio é separar o papel da me e da crianga para
examinar a sua influéncia reciproca, mas observar como cada um ou ambos contribuem
para a comunicacfo de informagfo ou competéncias” (Rogoff & Gardner, 1984, p.113).
Pretende analisar-se de que forma as pessoas estruturam a transmissfio de competéncias
e conhecimentos no contexto de uma interac¢fo que evolui ao longoe do tempo (Rogoff,
1982).

A teoria ecologica de Gibson foi a primeira tentativa de elaboragéio de uma
andlise psicologica do ambiente fisico (Wozniak & Fischer, 1993). Gibson (1979;
Altman & Rogoff, 1987) rejeita a separacéio entre contextos e processos psicoldgicos e
concebe o ambiente como um aspecto do comportamento em curso e do funcionamento
psicolégico. Nesse dmbito, refere a mutualidade animal-ambiente através da elaborago
de dois conceitos complementares: O conceito "environmental affordance"’ reflecte a
utilidade psicoldgica e comportamental do ambiente para o organismo (1979; Altman &
Rogoff, 1987), ou seja, descreve o que o ambiente oferece ou significa para o animal
(Rogoff, 1993); o conceito complementar de "animal effectivity” diz respeito as "poten-
cialidades intencionais" dos animais (Rogoff, 1982; 1993)4.

Semelhante & énfase de Gibson no acontecimento como unidade de anilise, a
teoria socio-cultural desenvolvida por Vygotsky e seus continuadores centra-se no con-
ceito de actividade (Rogoff, 1982). O interesse de Vygotsky na mutualidade do indivi-
duo e do ambiente socio-cultural reflecte-se na sua preocupagfo em identificar uma

2 Transacebes sdo "o produto conjunto das situagGes flsicas e socials em que os individuos se encontram e as caracteristicas pes-
soais que os individuos trazem com eles para essas situagdes" (Wozniak & Fischer, 1993, p. XII).
3 O conceito de "affordance” deriva de conceitos propostos por autores como Koffka ("demand character") ¢ Lewin
("dufforderungscharakter” traduzide por ‘“imvitation character" e '"valence™) (Gibson, 1979).
4 Rogoff (1982) apresenta um exemplo dessa complementaridade: Um determinado objecto tem o potencial para ser agarrado por
determinado animal. O animal tem a potencialidade de agarrar esse objecto. Para além de estar preparado para detectar certos tipos
de informagio, 0 animal desempenha um pape! na determinagiio da informagio disponivel investigando activamente o ambiente.



unidade de anilise que preserve o funcionamento interno de acontecimentos, em vez de
isolar um acontecimento em elementos que j& nfio funcionam como a unidade (Cole,
1985; Rogoff, 1993). Leontiev elabora o conceito de actividade proposto por Vygotsky
referindo-se a ele como uma unidade de andlise molar que envolve o individuo e o con-
texto num processo de transformagdes reciprocas entre sujeito e objecto (Rogoff, 1993).
Considerando que a psicologia humana se debruga sobre a actividade de individuos
concretos, Leontiev afirma que essa actividade deixaria de existir se a removéssemos
do sistema de relagdes sociais e da vida social (1981; citado por Cole, 1985).

Embora situando-se numa perspectiva tedrica diferente, Lerner (1989) também
procura explicagBes para o desenvolvimento humano nas transacgdes entre organismo €
contexto. Para ele, como para os restantes teéricos das perspectivas desenvolvimentais-
contextuais, o contexto é composto por niveis miiltiplos e qualitativamente diferentes.
Lerner afirma mesmo que o organismo constitui, ele proprio, um nivel qualitativamente
distinto num conjunto de niveis miltiplos e interrelacionados que interagem dinamica-
mente e que formam o contexto de vida. O tempo desempenha um papel central na
determinagfio da natureza e dos resultados do desenvolvimento, devido a variagdes no
momento de aparecimento de factores biologicos, psicolégicos e sociais. Como Lerner
afirma (ibd.), nfo € possivel prever, de forma segura, quais as caracteristicas particu-
lares do contexto que irfio existir, em determinado momento, na vida de uma pessoa.
Esta é a componente probabilistica da teoria apresentada por Lerner. Recorrendo a
Super e Harkness, Lerner (ibd.) considera que o contexto da pessoa em desenvolvimen-
to & estruturado por trés tipos de influéncias:

-Os cenarios fisicos e sociais3;

-Os costumes, definidos culturalmente, implicados na socializa¢do;

-As caracteristicas psicologicas das pessoas significativas com quem a pessoa

em desenvolvimento interage.

Sdo esses trés tipos de influéncia que constituem o conjunto estruturado de pedi-
dos ("structured demands"™) efectuados & pessoa em desenvolvimento. S&o esses pedi-
dos que atribuem o significado funcional a determinada caracteristica da individuali-
dade. Se existe congruéncia entre essa caracteristica e os pedidos efectuados, entio pro-
duz-se uma adaptagfo positiva; se existe incongruéncia, uma adaptagio negativa €
provavel. Assim, 0 mesmo comportamento da crianga pode ter significados diversos em

5 Tietze (1986) define cendrio como sendo uma unidade social relativamente estivel, normalmente associada a locais especificos,
nos quais poedemos observar padries de acgfo relativamente estiveis, os quais, por sua vez, estio inseridos num contexto organiza-
cional, legal, econdmico e funcional (cf. Bairrdo, 1992).
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cendrios diferentes, ja que diferentes cendrios podem possuir estruturas de pedidos dis-
tintas. Este € o chamado Modelo de "Goodness of Fit” (Lerner, 1989; Thomas & Chess,
1977)6. De certo modo, é possivel reencontrar neste modelo a mesma rejeigiio da sepa-
ragio entre individuo e contexto defendida pela teoria sdcio-cultural, bem como pela
teoria ecoldgica de Gibson.

Ja aqui foi referida a natureza probabilistica da teoria desenvolvida por Lerner
(1989) que acentua a "plasticidade" dos processos desenvolvimentais. No seu modelo
de regulagfio transaccional, Sameroff e Fiese (1990} defendem o mesmo ponto de vista,
salientando a natureza probabilistica do desenvolvimento e referindo as suas impli-
cagdes para eventuais programas de intervenc¢io. Considerando que o comportamento
da crianga, em qualquer ponto no tempo, é um produto de transac¢des entre o
"fenotipo" (i.e.: a crianga), o "mesotipo”? (ou seja, a fonte de experiéncia externa), e o
"genotipo” (a fonte de organizacio bioldgica), afirmam que, para compreender o
desenvolvimento humano, hé que identificar as suas fontes de regulagio (Sameroff &
Fiese, 1990). Nesse contexto, distinguem trés tipos de regulagfo desenvolvimental:

-As "macroregulagdes", que proporcionam as condi¢des basicas para a socia-

lizagdo em cada cultura, dizem respeito a mudangas consideraveis na experién-

cia que se prolongam por periodos de tempo longos (por exemplo: a entrada da

crianga para a escola);

-As "miniregulacdes” sfo predominantemente actividades didrias de cuidados

tais como o vestir e o alimentar;

-As "microregula¢des” sfo interac¢des momenténeas entre a crianga e aquele

que cuida da crianga (por exemplo; padrles de interac¢fio que afectam o com-

portamento anti-social da crianga).

Quando se esta interessado em intervir, através de programas especificos, no
desenvolvimento da crianga, ha que identificar os "pontos nodais" em relagio aos quais
as estratégias de intervengdo devem ser orientadas. Estes pontos encontram-se nas
"interfaces" entre crianca, familia e sistemas culturais, especialmente onde ocorrem
regulagdes. Sameroff e Fiese (ibd.) argumentam que ha muitas possiveis regulagdes
para resolver o mesmo problema e, consequentemente, muitas intervengdes possiveis.

Tal como o modelo transaccional (Sameroff & Chandler, 1975; Sameroff &
Fiese, 1990), o modelo ecoldgico do desenvolvimento humano proposto por

6 Pires (1997) traduz Modelo de "Goodness of Fit" por Modelo do "Methor Ajustamento”,

7 Tal como existe uma organizagfio bioldgica, o genétipo, que regula os aspectos fisicos de cada individuo, existe também uma
organizaciio social que regula a forma como os seres humanos se integram na seciedade. Esta organizagfio opera através de padrdes
de socializagdo familiares e culfurais {Sameroff & Fiese, 1990).



Bronfenbrenner (1986, 1989, 1993, 1995, Bronfenbrenner & Crouter, 1983;
Bronfenbrenner & Ceci, 1993; Bronfenbrenner & Morris, 1998) assenta na andlise do
desenvolvimento como um processo de interac¢do permanente entre organismo ¢ ambi-
ente. Esse mesmo paradigma acentua, para além desse tipo de interacgio, a existéncia
de interac¢do "adentro” de cada um dos elementos, organismo ¢ ambiente
(Bronfenbrenner, 1993). Enquanto Sameroff e Fiese (ibd.) limitam a sua reflexdo aos
factores ambientais contidos na cultura, na familia e na figura parental, Bronfenbrenner
dedica-se a construcio de um quadro de referéncia conceptual para analisar o ambiente
€ 0 seu papel critico no desenvolvimento cognitivo. E nesse contexto que surge a pro-
posta de conceptualizagio do ambiente como um sistema de estruturas hierarquizadas,
interdependentes, dinimicas, contendo desde estruturas préximas (contextos imediatos)
a estruturas distantes (contextos sociais mais abrangentes) (Bronfenbrenner, 1979;
1993; Bronfenbrenner & Crouter, 1983). Numa segunda fase, Bronfenbrenner inicia a
construciio de um quadro de referéncia andlogo para analisar as caracteristicas desen-
volvimentalmente relevantes da Pessoa Humana (Bronfenbrenner, 1993, 1995;
Bronfenbrenner & Morris, 1998).

A préxima sec¢lio centrar-se-i no aprofundamento do modelo que
Bronfenbrenner intitula de "Ecologia do Desenvolvimento Humano" (1979, 1993).

2. A Ecologia do Desenvolvimento Cognitivo de U. Bronfenbrenner

2.1. Introducio

Bronfenbrenner propde a seguinte defini¢io de "ecologia do desenvolvimento
humano™:

A ecologia do desenvolvimento humano é o estudo cientifico da acomodaggo

progressiva e mitua, ao longo do curso da vida, entre um organismo activo, em

crescimento ¢ de grande complexidade biopsicologica - caracterizado por um

complexo distintivo de capacidades para pensar, sentir e agir, interrelacionadas,

dindmicas ¢ em evolugfio - e as propriedades em mudanga dos cendrios imedi -

atos em que a pessoa em desenvolvimento vive, sendo esse processo afectado

pelas relagdes entre esses cendrios, e pelos contextos mais latos em que o0s

cendrios estdo inseridos (1993, p.7).

O desenvolvimento ¢ assim definido como "o estudo sistemético dos processos
através dos quais propriedades da pessoa ¢ do ambiente interagem para produzir con-
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tinuidade e mudanca nas caracteristicas da pessoa ao longo do curso da vida" (ibd., p.8).
Relativamente & defini¢iio proposta em 1979, esta nova formulagio enfatiza o papel
desempenhado pela Pessoa Humana em todo o processo de desenvolvimentos. O
proprio Bronfenbrenner (1986) reconhece que, depois de ter criticado investigadores
por evitarem o estudo do desenvolvimento em contextos de vida real, passou a con-
frontar-se com um novo problema:

Em vez de estudos de investigacfio "fora do contexto", comecaram a proliferar
estudos sobre o "contexto sem desenvolvimento". Em reformulagdes posteriores da sua
teoria, Bronfenbrenner procura desenvolver um modelo mais adequado ao estudo do
"desenvolvimento em contexto", propondo, entdio, o "Modelo Bioecoldgico" (1995,
Bronfenbrenner & Morris, 1998). Este é um modelo constituido por quatro compo-
nentes principais - o Processo, a Pessoa, o Contexto e o Tempo - e pelas suas interre-
lagdes. Comegaremos por abordar a componente nuclear do modelo, ou seja, o
Processo.

2.2. Propriedades dos Processos Proximais

O significado do constructo "Processo" é definido por Bronfenbrenner e Morris
no capitulo intitulado “The Ecology of Developmental Processes” publicado em 1998
no “Handbook of Child Psychology”. Os dois autores afirmam af que o desenvolvimen-
to humano ocorre através de processos de interacgio reciproca, progressivamente mais
complexos, entre um organismo humano e pessoas, objectos e simbolos do seu ambi-
ente imediato. Acrescentam ainda que, para ter influéncia no desenvolvimento, a inter-
ac¢io devera acontecer de forma relativamente regular ao longo de periodos de tempo
prolongados. Essas formas duradouras de interac¢do no ambiente imediato sdo por eles
apelidadas de "processos proximais".

No mesmo artigo, Bronfenbrenner (ibd.) explicita, detalhadamente, as pro-
priedades dos processos proximais, comegando por salientar que, para que o desen-
volvimento ocorra, a pessoa tem que se envolver em actividades. Essas actividades tém,
necessatiamente, que acontecer com relativa regularidade ao longo de um periodo de
tempo prolongado, a fim de poderem tornar-se progressivamente mais complexas e
terem, assim, impacto no desenvolvimento.

8 Segundo a defini¢fo proposta em 1979, a ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo cientifico da acomodagio pro-
gressiva e miitua entre um ser humano activo em crescimento e as propriedades em mudanga dos cendrios imediatos que envolvem
a pessoa em desenvolvimento, na medida em que esse processo ¢ afectado pelas relagdes entre os cendrios e pelos contextos mais
vastos em que esses cendrios estdo inseridos (Bronfenbrenner, 1979; Bairrdo, 1992).



Bronfenbrenner (1993), ao fazer uma revisdo da literatura sobre investigagdes
centradas na analise de processos desenvolvimentais em contextos imediatos, salienta o
papel desempenhado por Vygotsky e pelos seus continuadores soviéticos, bem como
pela "escola americana" da teoria da actividade através de autores como M. Cole, B.
Rogoff e J. Wertsch?. A teoria da actividade de Vygotsky (e seus continuadores)
defende que o motor principal do desenvolvimento psicolégico (especialmente do
desenvolvimento cognitivo) € constituido pelo envolvimento em tarefas e actividades
cada vez mais complexas. Na mesma linha, Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Mortris,
1998) considera os processos proximais como os principais motores do desenvolvimen-
to. Esses processos, ou seja, a sua forma, a sua forga, o sen contetido ¢ o seu sentido,
variam em fungfo das caracteristicas da Pessoa em desenvolvimento, do Ambiente ime-
diato e remoto em que os processos ocorrem, da natureza dos "produtos" ("outcomes")
desenvolvimentais e, ainda, das continuidades e mudancgas sociais que ocorrem ao
longo do Tempo. Comegaremos por abordar as caracteristicas da Pessoa, tal como elas
sdo apresentadas por Bronfenbrenner e Morris (ibd.), tentando perceber de que modo
estas podem influenciar o desenvolvimento humano.

2.3. Propriedades da Pessoa numa Perspectiva Ecological®

Com o objectivo de analisar aquelas caracteristicas da pessoa com maior proba-
bilidade de influenciar o curso e os resultados do desenvolvimento cognitivo,
Bronfenbrenner (1989) efectuou um levantamento da literatura existente sobre a
questio. Com alguma surpresa concluiu que a grande maioria dos estudos se cenfrava
em caracteristicas da pessoa definidas sem qualquer referéncia aos contextos em que
podiam ser observadas, pressupondo que os dados obtidos sobre essas qualidades pes-
soais seriam generalizdveis a qualquer situagdo. Embora admitindo a importéncia de
investigagfio sobre esse tipo de indicadores "descontextualizados"”, Bronfenbrenner
(1993) alerta para a necessidade dos modelos de investigagdo incluirem igualmente carac-
teristicas cujo conceito subjacente considere o contexto em que se manifestam. Por
outro lado, a maior parte da pesquisa desenvolvimental classica trata as caracteristicas
cognitivas e sdcio-emocionais da pessoa apenas como varidveis dependentes, ou seja,
como "produtos" desenvolvimentais. Bronfenbrenner e Morris (1998) analisam essas

9 A teoria da actividade foi desenvolvida a partir da teoria de Vygotsky, primeiramente por um grupo de investigadores soviéticos
em que se destaca a figura de Alexei Leontiev, mais tardiamente, nos E.U.A., por estudiosos como Michael Cole, Barbara RogofT e
James Werisch (Wozniak & Fischer, 1993; Bronfenbrenner, 1993).

10 Tomamos a liberdade de utilizar o titulo escelhido por Bronfenbrenner em 1993 para se referir as caracteristicas da pessoa com
maior probabilidade de influenciarem o curso e os resultados do desenvolvimento,
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caracteristicas também do ponto de vista do seu papel como produtoras, elas proprias,
de desenvolvimento futuro através da sua capacidade para influenciar o aparecimento
de processos proximais!l.,

2.4, Propriedades do Contexto Ambiental numa Perspectiva Desenvolvimental!2

Como consequéncia da tentativa de conceptualizagio das caracteristicas desen-
volvimentalmente relevantes da pessoa, Bronfenbrenner viu-se obrigado a introduzir
algumas alteragdes na sua anterior teorizagio sobre o ambiente e o seu papel no desen-
volvimento humano. A nivel do ambiente, é também possivel encontrar elementos insti-
gadores andlogos as caracterfsticas desenvolvimentalmente instigadoras das pessoas!?
(Bronfenbrenner, 1993).

O Microssistema

Na sequéncia da nova concepgio da pessoa e das suas caracteristicas desen-
volvimentalmente relevantes, Bronfenbrenner reformula a sua definicdo de "microssis-
tema". Por um lado, o conceito de microssistema passa também a incorporar os trés
tipos de caracteristicas da Pessoa acima referenciados, ja que esses sdo igualmente
atributos dos outros significativos que participam na vida da pessoa em desenvolvimen-
to. Por outro lado, na definiciio de microssistema passam a ser contempladas nfo sé as
interacgfes com pessoas, mas também as interacgBes com objectos e simbolos, pos-
suidores de caracteristicas que "convidam & aten¢fo, exploracdo, manipulagdo, elabo-
ragdo e imaginagio” (Bronfenbrenner & Morris, 1998, p. 997). A defini¢do de
microssistema que se segue € ja uma reformulacéo que integra esses novos aspectos:

Um microssistema ¢ um padrio de actividades, papeis sociais e relagdes inter-

11 Nesse dmbito, Bronfenbrenner & Morris (1998} consideram trés tipos de caracteristicas, nomeadamente, as Forgas, os Recursos
e os Pedidos:

Nas Forgas € possivel distinguir aquelas caracteristicas que geram desenvolvimento daguelas que o perturbam. As caracteristicas
geradoras de desenvolvimento sfo disposigbes comportamentais activas que desencadeiam processos proximais ¢ os mantém em
funcionamento, As caracteristicas perturbadoras do desenvolvimento s8o disposigBes que podem interferir activamente, atrasat, on
mesmo, impedir a ocorréncia de processos proximais.

Os Recursos dizem respeito quelas caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa que influenciam a capacidade do organismo em
envolver-se eficazmente em processos proximais. Essas caracteristicas dizem respeito dquelas condigdies que limitam ou perturbam
a integridade funcional do organismo, bem como as capacidades, conhecimentos, competéncias e experiéncias que, 2 medida que
evoluem ao longo da vida, expandem os dominios em que 0s processos proximais podem realizar o seu trabalho construtivo.

Os Pedidos constituem um grupo de caracteristicas composto pelo conjunto de qualidades pessoais que "convidam" ou "desen-
corajam"” reacgdes do ambiente, podendo, dessa forma, promover ou dificultar processos de crescimento psicoldgico (ex.: aparéncia
fisica atractiva vs. ndo atractiva; hiperactividade vs. passividade,...).

12 A semelhanga da secgdo anterior, optamos por utilizar o titulo escolhido por Bronfenbrenner em 1993 para se referir 4s carac-
teristicas do ambiente,

13 Caracteristicas desenvelvimentalmente "instigadoras" & um termo utilizado por Bronfenbrenner {1993) para detiominar aquelas
qualidades que "induzem ou inibem disposi¢Ges dinimicas orientadas para o ambiente imediato” (p.11). Em 1998, estas caracteristi-
cas continvam a ser referenciadas, embora sob uma denominagio diferente, nomeadamente, como Forgas ¢ Pedidos.



pessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento, num dado contexto
imediato apresentando determinadas caracteristicas fisicas, sociais e simbdlicas
que convidam, permitem ou inibem o envolvimento em interacgdes, e activi-
dades, continuas, progressivamente mais complexas, com, e no, ambiente ime-
diato (ibd., p. 1013).

Bronfenbrenner (1993) salienta que o ambiente, pelas suas caracteristicas, tanto
pode desempenhar um papel facilitador como pode perturbar ¢ processo desenvolvi-
mental da crianga. Assim, considera de todo o interesse a identificagdo de "nichos
ecolégicos”, ou seja, "regides especificas do ambiente que sejam especialmente
favordveis ou desfavordveis ao desenvolvimento de individuos com caracteristicas pes-
soais particulares" (ibd., p.18). Esta € aliids uma perspectiva também defendida por
Gibson (1979; Altman & Rogoff, 1987; Rogoff, 1982) ¢ pelo modelo de "Goodness of
Fit" (cf. Lerner, 1989). O Modelo Bioecolégico prevé assim que efeitos do contexto
possam variar em fun¢io das caracteristicas das pessoas envolvidas. Por outras
palavras, ¢ um modelo que considera a possibilidade de processos desenvolvimentais
variarem como uma fungfo conjunta e sinergética das caracteristicas da pessoa e do
ambiente (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

O Mesossistema

No entanto, a pessoa em desenvolvimento ndo frequenta apenas um contexto de
socializagio, mas véarios. Assim, um outro nivel de analise que considere os efeitos das
influéncias provenientes de diferentes contextos torna-se imprescindivel ao estudo da
cognigio em situa¢des de vida quotidiana. A esse nivel, a investigacdo coloca questdes
sobre o tipo de relagBes existentes entre as influéncias dos contextos envolvidos,
influéncias essas que podem ser antagdnicas, independentes ou sinergéticas. Outro tipo
de questdes diz respeito ao impacto dessas influéncias no desenvolvimento e no com-
portamento do individuo. Bronfenbrenner introduz assim o nivel de anélise mesos-
sistémica e define o conceito de "mesossistema" da seguinte forma:

O mesossistema ¢ constituido pelas relagdes e pelos processos que ocorrem

entre dois ou mais contextos que contém a pessoa em desenvolvimento

Atencgdo especial € dada aos efeitos sinergéticos criados pela interac¢do entre

caracteristicas desenvolvimentalmente instigadoras ou inibidoras e processos

presentes em cada contexto (Bronfenbrenner, 1993, p.22).

Recorrendo, teoricamente, a Vygotsky e ao seu principio de que séo as activi-
dades que constituem o motor do desenvolvimento cognitivo, Bronfenbrenner defende
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a utilizagio de modelos de investigagio mesossistémicos que contemplem indices sobre
0 grau em que outros significativos - provenientes de contextos distintos - sfo capazes
de envolver a pessoa em desenvolvimento em actividades reciprocas, progressivamente
mais complexas (ibd.).

O Exo- e 0 Macrossistema
Finalmente, ha ainda a considerar as influéncias daqueles contextos, em que a
pessoa em desenvolvimento nfio estd presente. Bronfenbrenner distingue dois tipos de
contexto, o "exossistema” e o "macrossistema”, ¢ define-os da seguinte forma:
O exossistema integra as relagdes e os processos que ocorrem entre dois ou mais
contextos, em que, pelo menos um deles, ndo contém a pessoa em desenvolvi-
mento, mas onde ocorrem acontecimentos que indirectamente influenciam
processos no contexto imediato em que a pessoa em desenvolvimento vive
(ibd., p.24).
Para uma crianga, um exemplo possivel do que é um exossistema diz respeito &
relagéo entre familia e frabalho dos pais.
O macrossistema consiste no padriio englobante de caracteristicas micro-, meso-
e exossistémicas de dada cultura, subcultura, ou outra estrutura social alargada,
com particular referéncia aos sistemas de crengas desenvolvimentalmente insti-
gadores, recursos, riscos, estilos de vida, estruturas de oportunidade, opgdes de
vida e padrdes de intercdmbio social que estfio inseridos em tais sistemas
englobantes (ibd., p.25).

Como pode verificar-se, esta definicdo de macrossistema é uma complexifi-
cagfo da sua proposta original (1979) e, segundo palavras do préprio Bronfenbrenner
(1993), ¢, uma vez mais, um constructo Vygotskiano que lhe abre caminho. Vygotsky
(1978) defendia a tese que as opgdes potenciais para o desenvolvimento individual se
definiam e delimitavam pelas possibilidades existentes numa dada cultura em determi-
nado momento da sua histéria. Uma tal concepgio perspectiva processos desenvolvi-
mentais substancialmente diferentes em contextos macrossistémicos distintos e argu-
menta a favor da inclusfio de caracteristicas macrossistémicas em modelos de investi-
gacfo centrados no estudo dos processos e produtos desenvolvimentais
(Bronfenbrenner, 1993). Bronfenbrenner (1989) chega mesmo a defender que todo e
qualquer estudo do desenvolvimento em contexto deveria incluir um contraste entre,
pelo, menos, dois macrossistemas, a fim de permitir determinar até que ponto processos
desenvolvimentais operam da mesma forma em macrossistemas diferentes. Exemplos
avangados pelo mesmo autor de macrossistemas relevantes da nossa sociedade sio



"aqueles associados a diferentes classes sociais, estruturas familiares, género, etnia,
padrdes de emprego dos pais, ¢ relages entre casa, escola ¢ comunidade” (p. 231).

2.5. Propriedades do Tempo numa Perspectiva Bioecolégica

Aquando da definigdo de processos proximais, tinha ja sido salientada a
importancia da dimensZo temporal na determinac@o de interacgBes geradoras de desen-
volvimento. Se, por um lado, a continuidade dos processos interactivos ¢ uma faceta
necessaria ao envolvimento, por parte da pessoa, em actividades cada vez mais com-
plexas, por outro lado, a investigacio tem revelado o papel nio menos importante
desempenhado pela regularidade desses mesmos processos. Baseados num conjunto de
resultados de diversos estudos, Bronfenbrenner ¢ Morris (1998) afirmam que "o grau de
estabilidade, consisténcia e previsibilidade ao longo do tempo em qualquer elemento
dos sistemas que constituem a ecologia do desenvolvimento humano € critico para o
funcionamento eficaz do sistema em questio” (p. 1620).

Os autores acrescentam que, tanto a desorganizacio como a rigidez, séio sinais
de perigo para o crescimento psicoldgico, e consideram que a flexibilidade do sistema é
a condigdo Optima para o desenvolvimento humano (ibd.).

3. A Perspectiva da Teoria Sécio-Cultural de Vygotsky e seus
continuadores

3.1. Introducéo

Ao longo deste capitulo, ja varias foram as referéncias a teoria sdcio-cultural de
Vygotsky e seus continuadores. Altman e Rogoff (1987) inserem-na nas abordagens
transaccionais do desenvolvimento humano e salientam o conceito de actividade como
reflexo do envolvimento muituo do individuo e do contexto social. Bronfenbrenner, pelo
seu lado, recorre & teoria da actividade para desenvolver o constructo "Processos
Proximais" (Bronfenbrenner & Morris, 1998), bem como para defender modelos de
investigacio meso- ¢ macrossistémicos (Bronfenbrenner, 1993). De facto, a perspectiva
da teoria socio-cultural desempenha, cada vez mais, um papel preponderante na abor-
dagem do desenvolvimento da cognigo humana em contexto. Mais concretamente, 0s
seus pressupostos e conceitos-chave nortearam o projecto de investigagdo por nos
desenvolvido. Assim, nesta secgio, serd efectnada uma breve sintese da abordagem
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desenvolvida por Vygotsky, sendo igualmente descritas formulagGes posteriores dessa
teoria apresentadas pela escola americana da teoria da actividade.

3.2. O contexto de aparecimento da abordagem sécio-cultural

A teoria sdcio-cultural surge, na Rissia, durante o periodo conturbado que
sucede & Revolugdo de 1917. E um tempo em que a sociedade russa sofre inlimeras
mudangas culturais e sociais. E nesse contexto que Vygotsky (1896-1934) desenvolve
uma teoria psicologica e do desenvolvimento, denominada "abordagem sécio-cultural",
por pretender compreender de que forma influéncias culturais e sociais afectam o
desenvolvimento humano (Berk & Winsler, 1995)14,

Vygotsky vé nos métodos e principios do materialismo dialéctico uma solugio
para os principais paradoxos cientificos que se colocam aos investigadores seus con-
temporédneos (Cole & Scribner, 1978). Baseando-se no principio de que todos os fené-
menos a estudar sfo processos em movimento e mudanga, Vygotsky atribui ao cientista
a tarefa de reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento ¢ da
consciéncia. Vygotsky € o primeiro a tentar aplicar a questdes psicolégicas concretas a
tese em que Marx defende que mudancas histéricas na sociedade e na vida material ddo
origem a mudangas na natureza humana (Cole & Scribner, 1978; John-Steiner &
Souberman, 1978).

3.3. O desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores

Vygotsky (1978) considera que as fungBes intelectuais superiores s3o social-
mente formadas e culturalmente transmitidas. A fim de compreender a natureza ¢ o fun-
cionamento dessas fungdes psicolégicas superiores, Vygotsky utiliza o0 método desen-
volvimental ou genético que estuda as rafzes bioldgicas e orgénicas de comportamentos
elementares e analisa o processo de transformacfo desses comportamentos em compor-
tamentos de natureza cultural.

Na sua “lei geral genética do desenvolvimento cultural”, Vygotsky (1981)
afirma:

...Qualquer fun¢fo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas

vezes, ou em dois planos. Primeiro aparece no plano social, e depois no plano

psicolégico. Aparece inicialmente entre pessoas como uma categoria interpsi-

14 A teoria de Vygotsky € referida como teoria sécio-cultural, embora também seja, por vezes, apelidada de abordagem sécio-
histérica ou cultural-historica, devido ao interesse de Vygotsky pelo estudo da evolugfo ¢ do desenvolvimento da espécie humana
(Berk & Winsler, 1995).



coldgica e, depois, no interior da crianga como uma categoria infrapsicologica.
Isto é também verdade no que diz respeito 3 aten¢fo voluntdria, 3 memoéria 16gi-
ca, & formagdo de conceitos, ¢ ao desenvolvimento da vontade. Podemos con-
siderar esta posigio como uma lei no sentido pleno da palavra...
As relagdes sociais ou as relagBes entre as pessoas estdo geneticamente subja-
centes a todas as fun¢des mais complexas e as suas interacgdes (p.163).

Vygotsky ndo considera as fungBes psicoldgicas superiores uma mera continu-
agdo directa de processos elementares de origem biologica. As criangas comegam por
utilizar processos mentais de nivel inferior - atengio elementar, percepgfo € memoria -
no contexto de uma linha natural do desenvolvimento. E através da interacgio constante
com os adultos que os processos de nivel inferior se transformam radicalmente em
processos de nivel superior. "A linha natural de desenvolvimento quando se encontra
com a cultura € reestruturada e reorganizada" (Blanck, 1990, p.46).

Essencial para a compreensio desse processo de transformagdio que da origem
as fungdes psicolégicas superiores é a perspectiva de Vygotsky sobre a “mediagdo”
(Wertsch, 1990).

Influenciado por Engels, que enfatizava o papel critico do trabalho e das ferra-
mentas na transformagfio da relagZo entre seres humanos e o seu meio ambiente,
Vygotsky desenvolveu e estendeu esse conceito de mediagfo instrumental na interacgfio
Homem-ambiente ao use de signos. Tal como os sistemas instrumentais, os sistemas de
signos (linguagem, escrita, sistema numérico) séo criados pelas sociedades para ajudar
0 homem a relacionar-se com o ambiente externo (Cole & Scribner, 1978; John-Steiner
& Souberman, 1978). De acordo com Vygotsky (1978), o uso de signos como meios
auxiliares para resolver um dado problema psicolégico € andlogo ao uso de ferramentas
de trabalho, na medida em que o signo funciona como um instrumento de actividade
psicoldgica, tal como a ferramenta ¢ utilizada no trabalho. Tanto a utilizagdo de ferra-
mentas como de signos envolvem actividades mediadas, embora orientando de forma
diferente 0 comportamento humano!s. A ferramenta orienta o comportamento humano
para o exterior e origina modifica¢Ges nos objectos. Recorrendo a palavras de Vygotsky
(1978), "¢ um meio pelo qual a actividade externa humana tem como objectivo dominar
e triunfar sobre a natureza" (p.55). O signo, por seu lado, tem uma orientagfo interna,
com o objectivo de controlar o comportamento humano.

Inicialmente, o signo aparece como mediador externo do comportamento social.
Depois sofre um processo de interiorizag#o, transformando-se num processo psicoldgi-

15 B importante salientar que signos e ferramentas ndo resumem o conceito de actividade mediada, existindo outras formas de
mediag8o, tais como simbolos, imagens, gestos.
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co interno. Nessa reconstrugio, processos que ocorrem entre pessoas, a um nivel interpsi-
coldgico, transformam-se em processos intrapessoais {ou infrapsicolégicos). Segundo
Wertsch e Stone (1985), um dos mecanismos que torna possivel o desenvolvimento
cognitivo e a aculturagdo do ser humano € o facto da crianga, progressivamente,
comegar a reconhecer o significado de signos externos ja por ela utilizados no dmbito
da interacgfio social. Os mesmos autores referem que a andlise efectuada por Vygotsky
relativa ao desenvolvimento do significado da palavra e da interaccfio social se baseia
na distingdo semidtica entre significado e referente!6 . O facto de uma crianga ser capaz
de comegar a utilizar palavras de forma apropriada nfo significa que exista acordo,
entre a crianga e membros mais experientes da comunidade, em relagfio ao seu signifi-
cado. Existe, sim, um acordo em rela¢fio ao seu referente, o que proporciona o ponto de
partida necessdrio para a crianga poder participar na interacg¢fio social com a comu-
nidade adulta. E, pois, esse acordo em relagdo ao referente que permite i crianga entrar
na vida social semioticamente mediada. Rogoff ¢ Gardner (1984) falam de "apropri-
acdo" da interacgfio social por parte do individuo e descrevem essa apropriagéio como
um processo de transformacio dialéctica, em que aquilo que € social passa a individual
através de um clo mediador, cujo exemplo mais relevante é a palavral”. E através da
interacgo social que as palavras passam a assumir para a crianga 0 mesmo significado
que tém para os membros experientes da comunidade.

Wertsch e Stone (ibd.) salientam, no entanto, que a razio principal para adultos
e criangas participarem na interac¢Zo social ndo tem tanto a ver com a mestria dos sig-
nificados da palavra, mas antes com o envolvimento na comunicacfo e na regulagio
mitua. E nesse contexto que a abordagem sdcio-cultural da natureza do discurso
egocéntrico e do discurso interno desempenha um papel fundamental. Vygotsky (1962)
encara o discurso egocéntrico como uma ponte entre o funcionamento infer- e intrapsi-
colégico. E um discurso que reflecte j4 o aparecimento de fungdes reguladoras, embora
a crianga nfo seja ainda capaz de efectnar a distingfio entre a sua fungfo auto-regulado-
ra ¢ a sua fungfio social. A medida que a crianga comega a reconhecer e controlar esta
distingéio funcional, o discurso torna-se interno (Wertsch & Stone,1985). Vygotsky afir-
ma que tanto o discurso egocéntrico como o discurso interno reflectem as suas origens
sociais, na medida em que a crianca fala consigo propria do mesmo modo como, anteri-
ormente, falava com outros (Vygotsky, 1956; citado por Wertsch & Stone, 1985).

16 Referente diz respeito aos objectos designados pela palavra ou expressiio (Vygotsky, 1956, citado por Werlsch & Stone, 1985).
17 Rogoff (1993) explica que recorreu ao termo "apropriag@io” introduzido por Bakhtin, tendo entretanto transformado o seu sig-
nificado. Para esta autora, apropriagio refere-se "3 mudanga resultante da participagiio da prépria pessoa numa actividade" (p.140).
Acrescenta, ainda, que Newman, Griffin e Cole também utilizam o termo num sentido préximo, mas nio idéntico. Eles concebem a
apropriagdio como a utilizagdo de instrumentos externos, enquanto o conceito de "apropriag8o participada” de Rogoff implica que os
individuos mudem através dos seus préprios ajustamentos e da compreensio da actividade sécio-cultural (ibd.).



Wertsch (1991; citado por Meadows, 1996; Wertsch, 1990) desenvolve uma séric de
estudos que ilustram todo este processo de interiorizag@io. Por exemplo, num contexto
de actividade cognitiva conjunta, em que adulto e crianga constréem um puzzle de acor-
do com um modelo apresentado, o adulto comega por assumir a responsabilidade de
orientar a crianga através de um didlogo que mantém com esta ultima. Gradualmente, a
crianca torna-se mais autonoma e o adulto intervém cada vez menos. A certa altura, a
crianga parece ter adquirido um "discurso interno™ que proporciona aquilo que o adulto
até ao momento tinha feito pela crianca (Meadows, 1996). E nesse contexto que
Wertsch recorre a conceitos, introduzidos por Bakhtin, como "dialogismo™ (Voloshinov,
1929; citado por Wertsch & Stone, 1985), "apropria¢do da palavra" e "ventriloguia"
(Bakhtin, 1981; citado por Wertsch, 1990). A semelhanca do discurso externo, o discur-
so interno tem uma propriedade dialdgica, ou seja, desempenha um papel num didlogo
implicito (Wertsch & Stone, 1985). Por outras palavras, e recorrendo ao exemplo acima
referido, embora o segundo interveniente, neste caso o adulto, deixe de intervir, conti-
nua presente de forma invisivel. A crianga, tendo interiorizado o papel do seu interlocu-
tor, passa a responder as palavras ndo ditas pelo adulto (Wertsch, 1991; citado por
Meadows, 1996). Aquele que fala "apropria-se" da palavra, porque quando alguém fala,
nunca o faz sozinho, reflectindo a intencfio e a énfase de outras "vozes" (Wertsch,
1990). Essa ¢ a justificaco do interesse de Vygotsky na identificacfio de formas de dis-
curso caracteristicas de determinados contextos socio-culturais, bem como na analise
do impacto desse discurso no funcionamento psicolégico do individuo (ibd.) (cf. Sigel,
Stinson & Kim, 1993)!8,

3.4, A actividade cognitiva conjunta e a intersubjectividade

A actividade cognitiva conjunta, essencial para o desenvolvimento da actividade
cognitiva individual, pressupde necessariamente a existéncia de intersubjectividade
entre os diferentes intervenientes (Wertsch, 1989). Recorrendo a Rommetveit (1985),
que considera que a "intersubjectividade perfeita”" entre interlocutores raramente existe
e tem que ser construida no &mbito da situagdo interactiva, Wertsch (ibd.) define o
processo de interacgio como um processo de negociacdo que envolve modificacGes e
transformagGes na compreensdo do contexto de comunicagfio por parte de ambas as
partes intervenientes,

18 No capitulo 3 desta tese iremos centrar-nos num conjunto de estedos que tem como objectivo analisar o impacto da quantidade
e da qualidade do discurso entre pais e criangas no desenvolvimento cognitivo da crianga.
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Para funcionar de forma eficaz na actividade cognitiva conjunta, os interlocu-
tores tém que ser capazes de orientar a atengio para objectos e acontecimentos especifi-
cos. No entanto, embora possam estar de acordo sobre o referente, os interlocutores
podem nfo concordar com o modo como o referente é perspectivado!®. Ha expressdes
que minimizam a quantidade de informag#o sobre a perspectiva daquele que fala e ou-
tras que maximizam tal informacZo. Estudos efectuados indicam que uma das razdes
para a escolha de determinada perspectiva reside na tentativa daquele que fala em adap-
tar-se as capacidades daquele que ouve. A selecgfio de determinada perspectiva pode
assim ser motivada pela necessidade de estabelecer e manter um nivel minimo de inter-
subjectividade na actividade cognitiva conjunta (Wertsch, 1989). Nesse a&mbito importa
distinguir contextos de interac¢fo simétricos de contextos interactivos assimétricos
(Rommetveit, 1985; Wertsch, 1989). Na primeira situagdo, pressupde-se que ambos os
interlocutores sfo igualmente capazes de definir o contexto da tarefa de modo cultural-
mente adequado. A defini¢fio final da situacfio ¢, assim, o resultado de um processo de
negociagio mutuo. Quando se fala de contextos assimétricos, pressupde-se que um dos
interlocutores é o primeiro responsavel pela definicio adequada da tarefa e por monito-
rizar as actividades. Nestes contextos, a negociagio genuina ocorre muifo raramente.
Exemplos deste tipo de contexto sfo situagdes de instrugfio e situagSes em que o adulto
ajuda a criancga a desempenhar uma tarefa demasiado dificil para ela. Frequentemente, o
adulto (o interlocutor mais competente) abdica temporariamente da utilizagéio de uma
determinada perspectiva referencial para alcancar os seus objectivos de comunicacfo e
de regulac¢io imediatos (Wertsch, 1989).

3.5. Desenvolvimento, aprendizagem e zona de desenvolvimento préximo (ZDP)

Segundo Vygotsky (1978), para descobrir as verdadeiras relagdes entre desen-
volvimento e aprendizagem, hé que determinar dois niveis de aprendizagem:

-O nivel de desenvolvimento real, resultado de ciclos desenvolvimentais ja com-

pletados e determinado pela resolugéio de problemas de forma auténoma;

-O nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela resolucfio de proble-

mas sob a orientagfio do adulto ou em colaboragdo com pares mais capazes.

A zona definida e delimitada pelo nivel de desenvolvimento real e pelo nivel de
desenvolvimento potencial, Vygotsky denomina de Zona de Desenvolvimento Proximo

19 A perspectiva referencial é "a perspectiva ou o ponto de vista utilizade por aquele que fala para identificar um referente pre-
tendido” (Wertsch, 1989, p. 12).



(ZDP). "A ZDP define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo
num processo de maturagdo, fungdes que irdo amadurecer no futuro, mas que estdo
actualmente em estado embrionério" (1978, p.86). Vygotsky acrescenta ainda: "O nivel
de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a ZDP caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (ibd., p.86, 87).

Recorrendo as palavras de van Geert (1994), "a aprendizagem, o processo de
realizar actividades que apenas podem ser realizadas com a ajuda de outros, transforma
o nivel de desenvolvimento potencial no nivel real” (p.347).

A aprendizagem cria uma ZDP, ou seja, a aprendizagem desperta uma variedade
de processos desenvolvimentais internos que s6 sdo capazes de operar quando a crianga
interage com pessoas do seu ambiente e em cooperagfio com os seus pares. Depois de
esses processos serem interiorizados, tornam-se parte da realizagdo autonoma da cri-
anga (Vygotsky, 1978). Daf uma situagio de aprendizagem adequada dever situar-se na
ZDP da crianga,

O conceito de ZDP tem implicagdes a nivel da avaliagdo das capacidades das
criangas, bem como em relagdo & organizagdo do ensino. Vygotsky considera que a
énfase no funcionamento intrapsicoldgico restringia a avaliagdo psicologica as realiza-
¢Ocs passadas da crianga. Para uma avaliag@o dindmica do potencial de aprendizagem
da crianga, h4 que analisar também o seu funcionamento interpsicolégico (Brown &
Ferrara, 1985; Wertsch & Stone, 1985). Com base na analise da relagéio entre desen-
volvimento e ensino, Vygotsky, embora sem negar a existéncia de periodos éptimos
para o ensino de determinados assuntos, considera que esses periodos nfo podem ser
explicados em termos meramente bioldgicos, dependendo igualmente da cooperagdo
com os adultos e do préprio ensino (1962)20. Para o progresso da crianga, ¢ fundamen-
tal "a relacfio entre o nivel de preparagio e de desenvolvimento da crianga e o nivel de
exigéncias efectuadas pela escola” (Vygotsky, 1933; in van der Veer & Valsiner, 1991,
p.339). Vygotsky enfatiza, assim, o facto dos professores deverem colaborar com as cri-

20 Vygotsky cfectuon vérios estudos que lhe permitiram analisar a relagiio entre ensine e desenvolvimento. Num primeiro conjunto
de estudos, analisou o nivel de desenvolvimento das funges psicoldgicas exigide para a aprendizagem de assuntos académicos
bésicos como a leitura, a escrita, a aritmética e as ciéncias naturais. Os resultados obtidos apontaram para o facto do desenvolvi-
mento de fandamentos psicolégicos para a aprendizagem de assuntos bésicos nfo preceder o ensine, verificando-se uma interacgio
continua entre desenvolvimento das fungSes psicoldgicas e ensino de assuntos académicos bésicos. Um segundo grupo de estudos
centrou-s¢ na relagio temporal entre os processos de ensino e o desenvolvimento das fungGes psicol6gicas correspondentes.
Vygotsky verificou que a curva de desenvolvimento nfo correspondia & curva do ensino, obtendo evidéncias de que o ensino pre-
cederia o desenvolvimento. Ainda um terceiro conjunto de trabalhos pretendeu analisar a transferéncia de aprendizagens efectuadas
e verificou que a instrugdo de determinado assunto influenciava o desenvolvimento de fungGes psicoldgicas supetiores para além
dos limites do assunto em questio (Vygotsky, 1962). Também o estudo experimental sobre a formagfio de conceitos, mais especifi-
camente, sobre as relagdes entre conceitos cientificos e conceitos espontaneos, apontou no mesmo sentido: o ensino s criangas de
conceitos cientificos - conceitos esses integrados num sistema - permite a transformagfio gradual da estrutura dos conceitos espontd-
neos através da sua organizacio num sistema (ibd.). Os conceitos ensinados sdo mais formais, 16gicos e descontextualizados, mas
falta-lhes a base da experiéncia que os conceitos espontineos tém (Meadows, 1996).
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angas em actividades cognifivas conjuntas que deverfo ser escolhidas de modo a ade-
quarem-se ao nivel de desenvolvimento potencial da crianca (Berk & Winsler, 1995). O
ensino so € considerado bom quando vai & frente do desenvolvimento e desperta para a
vida aquelas fungdes que estiio em processo de amadurecimento ou na ZDP (Vygotsky,
1956; citado por Wertsch & Stone, 1985).

Estudos experimentais revelam que uma mesma crianga pode apresentar, em
diferentes dominios, ZDP diferentes. Esses estudos indicam ainda que, numa mesma
actividade, as ZDP de vérias criangas nfo sfo, necessariamente, idénticas. Enquanto
certas criangas revelam uma ZDP abrangente, h4 igualmente aquelas que a podem ter
de amplitude reduzida (Brown & Ferrara, 1985; Meadows, 1996). Por outras palavras,
ha criangas que, com a colaboragdo de outros, revelam capacidades muito acima do seu
nivel de funcionamento real (ZDP abrangente), enquanto outras, com o mesmo apoio,
pouco mais fazem do que sozinhas (ZDP reduzida). Uma ZDP estreita, em que a cri-
anga revela beneficiar pouco da ajuda do adulto, poderd permitir uma aprendizagem
mais lenta que uma zona mais abrangente, em que a crianga, com o apoio do adulto,
pode aprender bastante (Meadows, 1996)2L.

3.6. A natureza transaccional da aprendizagem e a “constru¢io de andaimes”

Bruner, tal como Vygotsky, acredita na natureza transaccional da aprendizagem
e no facto da transacgéio social ser o veiculo fundamental da educagdo. De acordo com
Bruner, a transmissdo de cultura € possivel porque, em todas as formas de aquisi¢io de
conhecimento, existe uma correspondéncia entre sistemas de suporte, a nivel do ambi-
ente social, e processos de aquisi¢éio, por parte daquele que estd a aprender (Bruner,
1981, 1985; Wood, Bruner, & Ross, 1976). Bruner (1985) afirma que ... “o tutor ou o
par que ajuda € para a crianga uma forma de consciéncia vicariante até ao momento em
que a crianga ¢ capaz de confrolar a sua prépria acgfo através da sua préopria conscién-
cia ou controlo. Quando a crianga alcanga esse controlo consciente sobre uma nova
fungéo ou sistema conceptual, torna-se capaz de a utilizar como instrumento. Até esse
momento, com efeito, o tutor cumpre uma fungéo critica de “construir andaimes™ [no
original “scaffolding”] para a tarefa de aprendizagem a fim de permitir 4 crianga, uti-
lizando palavras de Vygotsky, interiorizar conhecimento externo e converté-lo num
insfrumento para controlo consciente” (p.25).

21 Sara Meadows (1996} alerta para o facto de diferentes teorias poderem aplicar-se a dreas ou contetidos diferentes: Piaget centra-
se, essencialmente, em actividades cognitivas implicando processos cognitivos gerais (ex.: a conservagio, 2 inclusdo de classes).
Vygotsky, pot seu lado, analisa aspectos menos gerais, tais como a leitura, a ciéncia ou a histéria da arte. Segundo Meadows (1996),
uma ZDP estreifa pode estar relacionada com uma aprendizagem mais “piagetiana”, ou seja, uma aprendizagem com uma pro-
gressdo linear em direc¢o a um contelido universal.



A tarefa do tutor?2 consiste entfio em "construir andaimes”, ou seja, reduzir o
nimero de graus de liberdade com que a crianga tem que lidar na realizagéo da tarefa.
Fa-lo segmentando a tarefa e ritualizando-a através da criagdo de "formatos” (no origi-
nal "formar") (Bruner, 1981; 1985; Ninio & Bruner, 1978; Ninio, 1983). Bruner intro-
duz o conceito "formato" quando aborda os processos de aquisi¢do da linguagem e
descreve-o do seguinte modo: ..."O formato da comunicagéo envolve uma inten¢o, um
conjunto de procedimentos e um objectivo. Nesse sentido, os formatos da aquisi¢éo da
linguagem sic muito semelhantes as tarefas descritas por Wood, Bruner e Ross
(1976)"22  (Bruner, 1981, p. 50, 51). A construgfo de "formatos" ¢, assim, um meio
para delimitar a complexidade das tarefas criando situagSes em que a crianca ¢ capaz de
desempenhar as tarefas de forma auténoma (Bruner, 1981). Depois da crianga dominar
uma rotina que era "modular” para a tarefa, o tutor incentiva a crian¢a a utilizar essa
competéncia para construir algo mais complexo. Este principio que consiste em aumen-
tar gradualmente a exigéncia € o que mantém a crianga na ZDP (Bruner, 1981; 1985;
Wood et al., 1976).

3.7. A estrutura das interaccdes tutoriais e o ensino contingente

Na mesma linha, Wood desenvolve uma série de estudos (alguns em colabo-
ragio com o préprio Bruner) que analisam em grande detalhe a estrutura das inter-
ac¢Bes tutoriais, salientando o papel que o adulto-tutor desempenha na construgfo de
um sistema de suporte que permita a aprendizagem da crianga. O processo de ensino-
aprendizagem é conceptualizado como um programa partithado de actividade em que as
vérias decisGes e operagdes necessérias ao completamento de uma tarefa estéio distribui-
das entre tutor e crianga (Wood, 1989). Antes de ser capaz de realizar uma tarefa, a cri-
anca ja reconhece a adequacio de uma dada sequéncia de operages para realizar essa
tarefa (Wood et al., 1976). O desfasamento verificado entre reconhecimento e produgfo
define assim uma Zona em que a crianga estd receptiva ao ensino, pois ja ¢ capaz de
reconhecer objectivos e subtarefas como sendo necessérios  realizagfio da tarefa, embora
sem capacidade, ainda, de os produzir autonomamente (Wood, Wood & Middleton,
1978). Esta zona, que retoma o conceito de ZDP criado por Vygotsky, ¢ apelidada de
"regido de sensibilidade ao ensino" (Wood et al., 1976). O ensino eficaz serd pois aque-
le que se centra nessa regido. Vérios estudos (que abordaremos no préximo capitulo)

22 "Tutor” € a denominagdo daquele interveniente na interacgdo que, por ser mais competente, ird apoiar a crianga em desenvolvi-
mento a realizar determinada tarefa, :
23 Este estudo serd apresentado no préximo capitulo.
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analisaram as caracteristicas de situa¢des de ensino eficaz e salientaram, a esse nivel, o
papel determinante desempenhado pela "contingéncia". A contingéncia acontece quan-
do o ensino ¢ determinado, passo a passo, por sinais de sucesso ou insucesso da crianca.
Assim, quando a crianga mostra sinais de sucesso, o ensino deve permitir que a crianga
tenha maior confrole sobre a situagiio e maior probabilidade para potenciais insucessos.
Pelo contrario, apos situaces de insucesso, o tutor deve aumentar o seu controlo sobre
a situagdo e reduzir a margem de erro atribuida 3 crian¢ga (Wood & Middleton, 1975;
Wood et al., 1978). Tentando perseguir objectivos desejados que ainda nfio conseguem
alcangar sozinhas, as criangas, com a orienta¢fio de especialistas, sio ajudadas a desco-
brir que existem subobjectivos, desvios, e obsticulos. Um tutor eficaz deve, pois, "constru-
ir andaimes" para essas criangas, ou seja, isolar processos habitualmente utilizados espon-
taneamente por pessoas mais competentes, levando a crianga a percepcionar a tarefa de
outra forma e a criar novos meios para alcangar os objectivos. No mesmo sentido da
analise de Bruner, Wood defende a perspectiva de que a “modulariza¢io” e a automati-
zagdo de novas estruturas meios-fins séo criadas no contexto da interacgfio social
(Bruner, 1985; Wood, 1989).

O "ensino proléptico" (no original "proleptic instruction") é um conceito intro-
duzido por Wertsch e Stone (1979; citados por Rogoff & Gardner, 1984) que apresenta
muitos aspectos comuns com o ensino contingente. O ensino proléptico refere-se a situ-
a¢les em que um principiante aprende informagdes e competéncias observando um
especialista e participando, a um nivel confortdvel mas levemente desafiador, na
solugdio de um problema (Rogoff & Gardner, 1984). E um conceito que se aplica ao
ensino que ocorre em situagdes formais como a escola e em situagdes informais da vida
quotidiana. O adulto orienta a crianga em relagfio 3 tarefa e envolve-a na ac¢do. "O
ensino proléptico ... [implica] uma énfase na participagio do principiante na actividade
de ensino" (ibd., p.102). Se, por um lado, a determina¢do da ZDP e a construgdo de
andaimes sdo importantes, a transferéncia gradual de responsabilidade do especialista
para o principiante € essencial.

3.8. Da hetero- a auto-regulagio

Em jeito de sintese, gostariamos de salientar alguns dos aspectos atris referidos
que, todos eles, apontam para o que Wertsch e Stone (1985) denominam “ontogénese
da consciéncia humana.”

Ja foi aqui dito que € no 4mbito da interac¢fo social que a crianga vai
adquirindo o cor;trolo dos significados da comunidade adulta. Vygotsky argumenta que,
até a crianga ter alcangado um estadio avang¢ado na mestria dos significados da palavra,



a interacgfo adulto-crianca €, necessariamente, na sua esséncia, assimétrica (Wertsch &
Stone, 1985). E a partir de um padréio assimétrico de conirolo da comunicagéo que a
crianga ird desenvolver a sua capacidade de auto-regulagfo simbélica (Rommetveit,
1985). "Efectuando uma anélise detalhada dos mecanismos comunicativos que os adul-
tos utilizam para regular a actividade das criangas em contextos de tarefas, podemos
identificar séries de estadios de transi¢do que vio da hetero-regulacdo pelo adulto & auto-
regulagiio pela crianga" (Wertsch, 1989, p.5). Segundo Cole (1985), o conceito de ZDP
introduzido por Vygotsky proporciona a descrigdo desta mudanga de controlo ou
responsabilidade na realizacfio de actividades:

A ZDP é aquela "estrutura de actividade conjunta, em qualquer contexto, em
que existem participantes que exercem uma responsabilidade diferencial em virtude de
uma pericia diferencial” (p.155). Por outras palavras, aqueles participantes mais
capazes estruturam as interacgdes de forma a que participantes menos experientes, as
criangas, possam participar em actividades complexas, que néo conseguiriam realizar
sozinhas. Com a pratica, essas criangas tornam-se, gradualmente, capazes de aumentar
a sua responsabilidade relativa até serem capazes de desempenhar o papel do adulto
(Cole, 1985). A crianga interioriza as caracteristicas da interacgfio, até af controlada
pelo adulto ou parceiro mais experiente, e torna-se capaz de regular o seu préprio com-
portamento através da adopgdo de actividades de estruturacgio e regulagdio (Berk &
Winsler, 1995; Brown & Ferrara, 1985).

O papel do adulto ou de um parceiro mais competente é, portanto, essencial a
todo este processo. Se, por um lado, a construgdo de um sistema de suporte € impor-
tante, a transferéncia gradual de responsabilidade do adulto para a crianga é essencial.

No préximo capitulo iremos abordar a dindmica de co-construgéio do conheci-
mento pela crian¢a em situagfio de interacgdo diddica com um parceiro mais compe-
tente. Privilegiar-se-ao situag@es de interacgdo com adultos, ja que vérios estudos sugerem
que o papel desempenhado por pares parece ndio ser tdo eficaz (cf. Mc Lane, 1987;
Rogoff, 1993; Tudge, 1990; Tudge & Rogoff, 1989)%4.

24 Este aspecto serd desenvolvido no préximo capitulo.
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1. Condicdes necessdrias a transferéncia de responsabilidade

De acordo com Diaz, Neal e Amaya-Williams (1990), os estudos observacionais
sobre estratégias de ensino, inspirados em conceitos como "construgdo de andaimes"” e
"ZDP", sugerem trés aspectos centrais que deverdo ser considerados na origem social
da "auto-regulacéo":

1.A actividade cognitiva e de resolugdio de problemas da crianga € regulada,

socialmente, pelo adulto no contexto de uma interacgdo conjunta;

2.A passagem, com éxito, do papel regulador do adulto para a crianga, envolve

uma redefinicdo activa da situagfio problematica a nivel dos objectivos e da perspec-

tiva do adulto;

3.0 processo de transi¢io da resolugfo conjunta de problemas para a resolugéo

independente de problemas implica, por parte do adulto, a utilizagdo de inter-

ac¢des de ensino muito especificas.

Também Wertsch e Hickman (1987) referem a importéncia do papel regulador
do adulto na transicio de um funcionamento interpsicolégico para um funcionamento
intrapsicolégico. Nesse dmbito, afirmam que a capacidade da crianca regular a sua
propria actividade de resolugfio de problemas depende, em grande parte, das possibili-
dades que o adulto lhe oferecer. Esse factor estd intimamente relacionado com aspectos
socio-culturais que afectam a forma como situagdes deste tipo sdo percepcionadas.
Comparando culturas diferentes ou tipos diferentes de diades adulto-crianga podem veri-
ficar-se padrGes de interacgdio distintos. Adultos diferentes tém, em relagdo a determi-
nada situagiio, concepgdes e expectativas distintas que, por sua vez, determinam uma
divisdio diferente de responsabilidades na realizagio da tarefa (Gonzédlez & Palacios,
1992; Wertsch & Hickman, 1987).

Wertsch e Hickman (ibd.) salientam, no entanto, que o adulto nem sempre pode
ensinar qualquer tarefa a qualquer crianga. O nivel de prontiddo cognitiva da crianga em
relagdo 2 tarefa desempenha um papel crucial em todo o processo de transferéncia de
responsabilidades. As criangas podem variar muito a nivel da quantidade de apoio que
necessitam e da medida em que podem beneficiar desse apoio.

=]
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2. A definicdo da situagfio interactiva

Vimos no capftulo anterior que a actividade cognitiva conjunta era essencial
para o desenvolvimento da actividade cognitiva individual. Foi também salientado que
a existéncia de intersubjectividade entre os diferentes intervenientes era uma condicio
necessédria para que esse desenvolvimento acontecesse. S3o varios os estudos que apon-
tam nesse sentido (McLane, 1987; Wertsch, 1989; Wertsch & Hickman, 1987; Tudge &
Rogoff, 1989). Por exemplo, um estudo desenvolvido por Radziszewska e Rogoff
(Rogoff, 1993; Tudge & Rogoff, 1989) comparou a eficicia de adultos e de pares como
parceiros na resolugfio de tarefas, concluindo que as criangas que tinham trabalhado
com adultos tinham desenvolvido capacidades de planeamento mais elaboradas do que
aquelas que tinham trabalhado com pares. As diferengas encontradas entre parceiros
adultos e pares pareciam ter a sua origem nfo sé no nivel de competéncia do "tutor"
para realizar a tarefa, mas também no seu nivel de competéncia em comunicar e orien-
tar a crianga. Recebendo treino ao primeiro nivel, os pares passavam a ter um efeito
mais benéfico que os seus iguais sem treino, mas continuavam a n#o ser tio eficazes
quanto os adultos. Segundo Tudge e Rogoff (ibd.), o que marcava a diferenca entre
pares e adultos era a capacidade do adulto compreender as necessidades do parceiro
menos competente negociando com este a sua participacfio na tarefa a um nivel adequa-
do. As "criangas-tutores", por seu lado, pareciam pouco competentes na orientacdo da
actividade da "crianca-aprendiz" dentro da regidio de sensibilidade ao ensino. Qs autores
concluiram, entéo, que a construgio da ZDP parecia requerer, para além de uma diferenca
no nivel de competéncia dos participantes na interacgfio, que o parceiro mais compe-
tente compreendesse as necessidades do parceiro menos competente, proporcionando-
The o apoio necessdrio.

No mesmo sentido vio os resultados obtidos num estudo desenvolvido por
McLane (ibd.) que se baseou numa tarefa de constru¢fio de um puzzle, de acordo com
um modelo apresentado, por dois grupos de diades distintos. O papel de "tutor" era
desempenhado, num dos grupos, pelas mées, e no outro, por criangas de cinco anos e
meio. Em ambos os grupos, as "criangas-aprendizes” tinham trés anos e meio de idade.
O estudo mostrou que as mées encorajavam os seus filhos a assumir tanta responsabili-
dade pelo desempenho das tarefas quanto estes demonstravam ser capazes, tornando as
competéncias reguladoras necessirias a realizagio da tarefa acessiveis e disponiveis as
criangas. Pelo contrério, as criangas de cinco anos nfio eram capazes de o fazer, oscilan-
do frequentemente entre realizar a tarefa em vez da crian¢a mais pequena ou ndo lhe
prestar qualquer tipo de ajuda. Pareciam nfo ter consciéncia de quando as criangas de



trés anos precisavam de ajuda nem das caracteristicas que essa ajuda deveria ter. J4 as
mies demonstraram ser capazes de gerir as suas interac¢des a volta da tarefa de forma a
que as criangas conseguissem participar no processo de constru¢io do puzzle. Ou seja,
as mies foram capazes de estabelecer uma ZDP para a crianga. Recorrendo a termos
utilizados por McLane (ibd.), a ZDP nfo existe simplesmente na crianca a espera de ser
activada por um qualquer elemento mais competente da sua cultura, mas envolve a
negociagio, pela crianca e pela pessoa mais competente, do nivel potencial de desen-
volvimento. Na mesma linha de Tudge e Rogoff (ibd.), McLane (ibd.) afirma que a cri-
acdo de uma ZDP, e o consequente desenvolvimento de processos cognitivos na cri-
anga, exigem mais do que uma oportunidade para esta se envolver em actividades
colaborativas com pesscas mais competentes, pois dependem ainda, e sobretudo, da
natureza e da qualidade do apoio prestado a crianga. As criangas s3o assim capazes de
funcionar em contextos definidos pelo adulto, que ndo percebem totalmente, desde que
devidamente orientadas ou ajudadas por esse adulto. Adulto e crianga criam, assim,
uma realidade social temporariamente partilhada.

A forma como uma situag@io particular é entendida ¢ definida pelo adulto vai
determinar o tipo de apoio que este ird prestar a crianga. Se uma situagfio € definida
como ensino, a natureza e a qualidade do apoio proporcionado serd necessariamente
diferente de uma situagdo definida, por exemplo, como ajuda ou jogo. No estudo atras
referido é provavel que as criangas de cinco anos tenham considerado como objectivo
principal da tarefa o completamento correcto do puzzle, enquanto as méies se preocu-
pavam em ensinar os filhos a resolver a tarefa (ibd.). Um outro estudo, desenvolvido
por Wertsch, Minick e Arns (1984), sobre a interac¢fio adulto-crianga em zonas rurais
do Brasil, ¢ ilustrativo de como defini¢des diferentes do contexto em que € realizada
uma tarefa determinam formas diferentes de interacgfio. Dois grupos de diades distintos
(seis diades mée-crianca e seis diades professora-crianca, tendo as criangas, em meédia,
seis anos) realizaram uma tarefa que consistia na colocagéio de pecas fazendo parte da
realidade de uma quinta num tabuleiro, de acordo com um modelo apresentado. As
interacgdes estabelecidas pelos dois grupos de diades mostraram diferencas relevantes.
Nas diades professora-crianga, esta ltima era encorajada a realizar todos os aspectos da
tarefa sem que houvesse uma preocupagio em relagio ao seu completamento. Ao con-
trario, as mies brasileiras desempenharam um papel muito activo, realizando os passos
mais dificeis da tarefa e delegando nas criangas apenas aqueles aspectos da tarefa que
elas eram capazes de realizar. Recorrendo a teoria da actividade de Leontiev, as inter-

A INTERACGAO CONJUNTA E A AUTO - REGULAGAD ﬁ



oOYIVINDSIY -.01NV ¥ 3 YINNTNOD OYSOVHILNI ¥ g

3% &L

acgbes foram analisadas ao nivel das “actividades”, “ac¢des™ e “operagdes™ . Todos os
sujeitos mostraram desempenhar a mesma acgéo orientada para o objectivo, ou seja,
fazer a cdpia de acordo com o modelo apresentado. No entanto, a forma de atingirem
esse objectivo foi diferente, ou, por outras palavras, o aspecto operacional da sua realiza-
¢io diferiu radicalmente, na medida em que a divisdo de responsabilidades na realiza-
¢io da tarefa foi distinta. De acordo com Wertsch et al. (1984), a explicagdo para as
diferencas encontradas residia no facto de mées e professoras interpretarem o contexto
de actividade em que realizavam a acgfo de forma diferente. Enquanto as mées conside-
ravam que o contexto da tarefa exigia 0 méximo apoio as criangas (a realiza¢fio da tare-
fa de forma correcta e eficiente era crucial), as professoras viam-no como exigindo
méxima autonomia (a realizagdo da tarefa de forma correcta nfio era relevante). O con-
texto foi assim definido a partir das expectativas ¢ concepgdes que faziam parte de outros
contextos de actividades mais familiares a ambos os grupos (contexto de ensino
para as professoras e contexto de actividade doméstica para as maes). Seria portanto
limitativo considerar as diferengas observadas nos dois tipos de diades (mde-crianga e
professora-crianga) meras diferengas de estilo. De acordo com a teoria da actividade, a
forma como as actividades se relacionam e organizam na sociedade ¢ determinante. A
influéncia de aspectos sécio-culturais no desenvolvimento de padrdes interactivos pode
observar-se nfio s6 quando se comparam culturas diferentes, mas também quando se
estudam diferentes tipos de diades adulto-crianga de uma mesma cultura (Wertsch et
al., 1984; Wertsch & Hickman, 1987). De acordo com estes autores, a variavel critica
responsavel pelas diferengas encontradas nos padrdes interactivos dos dois tipos de
diades dizia respeito aos diferentes niveis de exposigdo a escolariza¢do formal, ja que as
mées brasileiras tinham, no maximo, quatro anos de escolarizacfio, enquanto as profes-
soras tinham formacfo académica especifica?. Este factor explicaria igualmente a
aparente contradi¢do entre os resultados encontrados neste estudo e noutros estudos em
que diades com mies revelaram padrBes interactivos semelhantes aos das professoras
do estudo de Wertsch et al. (1984). Saliente-se que as mées envolvidas no estudo de
McLane (ibd.), atras apresentado, eram, todas elas, provenientes de um estatuto socio-
econémico médio.

1 é!l\ teoria da actividade de Leontiev define #rés unidades de andlise distintas ¢ correlacionadas que correspondem a trés niveis de
andlise:

A 1® unidade de andlise, a mais global, & a actividade (a actividade ¢ identificavel, real; ¢ uma actividade da vida que ¢ mediada
pela reflexdo mental e que orienta o sujeito no mundo de objectos). A actividade estd associada a um motivo. Exemplos de activi-
dades siio 0 jogo, a instrugiio ou educagiio formal, o trabalho. A 2° unidade de andlise diz respeito 4 unidade de acgfio orientada para
um objectivo. Para desempenhar a ac¢lio orientada para o objectivo (neste caso, constriir um objecto de acerdo com um modelo),
ha que realizar uma série de acgdes componentes ou passos estratégicos. A 3* unidade de anélise corresponde & unidade de operagéo
{enquanto ura acgdo estd associada a um objectivo, uma operagio estd associadz s condig@es em que ¢ desempenhada a acgdo ori-
entada para o objectivo; neste dmbito, de particular interesse, € o estudo de como as mudangas na distribuigio de responsabilidade
estratégica no funcionamento interpsicolégico modificam a componente operacional) (Wertsch et al., 1984).

2 Laosa (1980, 1983} relata que diferengas culturais na realizagiio de diades mée-crianga mexicanas e anglo-americanas desapare-
cem quando as mies t€m comparativamente niveis altos de escolarizagio formal.




3. O ensino contingente

3.1. A regra da contingéncia

Vimos como definigdes diferentes de uma situagfio determinam formas difer-
entes de interacgfio. Simultaneamente, diferentes modos de interacgdio podem, igual-
mente, estabelecer defini¢des da situagfo distintas (McLane, 1987). Vejamos porqué.

Considerando que o problema central de quem ensina consiste em decidir a que
nivel deve intervir, Wood e colaboradores defendem que o ensino eficaz é aquele que se
situa na “regido de sensibilidade ao ensino” da crianga (Wood et al.,, 1976) e obedece 4
“regra da contingéncia” (Wood & Middleton, 1975; Wood, Wood & Middleton, 1978).

Retomando o estudo de Wood, Bruner e Ross (ibd.) ja referido anteriormente
(cf. Cap.1), gostariamos de recordar que um dos seus contributos mais relevantes con-
sistiu em mostrar que as criangas eram capazes de reconhecer o objectivo de uma tarefa
antes de serem capazes de produzir a sequéncia apropriada de operages para alcangar
esse objectivo. O adulto desempenhava aqui um papel essencial, na medida em que,
isolando processos geralmente utilizados espontaneamente, ajudava a crianga a percep-
cionar a tarefa de outra forma e a criar novos meios para alcangar os o‘bjectivos (cf.
McLane, 1987). A regido de sensibilidade ao ensino da crianga correspondia assim ao
intervalo definido pela discrepincia existente entre capacidade de reconhecimento e de
producdo da crianca. Esta tomava gradualmente consciéncia do significado funcional
dos comportamentos realizados sob a orientagdo do adulto, percebendo de que modo
esses comportamentos constituiam meios adequados para alcangar um determinado
objectivo (Wertsch & Hickman, 1987; Wood, 1989).

Num outro estudo, Wood ¢ Middleton (ibd.) tentaram obter dados que
apoiassem a hip6tese que os "tutores" mais eficazes centravam a sua actividade na
regido de sensibilidade ao ensino. Pretendiam ainda demonstrar que a actividade na
zona de sensibilidade ao ensino da crianga nfo era resultado de conhecimentos, preferén-
cia ou estilo da mde, mas sim consequéncia de um esforgo de adaptagfio das mées as
necessidades da crianga. Nesse sentido, analisaram 12 diades de criangas entre os trés e
0s quatro anos e respectivas mies numa tarefa conjunta, em que as mées tinham de
ensinar os seus filhos a construir uma pirdmide. As interacgdes foram analisadas em
fungdo da actividade das mies durante a sessdo de ensino, considerando-se o nivel das
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suas intervencdes?, a actividade na regifio de sensibilidade ao ensino? e a sensibilidade
ao feedback proveniente da actividade da crianca. Foi ainda avaliada a realizagfo
auténoma da crianga apds a sessdo de ensino. Dos resultados obtidos, saliente-se a
grande diversidade dos comportamentos de ensino das mées tanto em termos da fre-
quéncia das suas intervencdes como a nivel dos seus padrdes de interacgio.
Relativamente ao primeiro aspecto, verificou-se a auséncia de correlagdes significativas
entre medidas de frequéncia e realizagdo auténoma da crianga apds o ensino’. Ja a per-
centagem de intervencles da m#e na regifio de sensibilidade ao ensino, bem como a
probabilidade de uma mudanga apropriada no nivel de intervengfio correlacionaram de
forma significativa com a realizacfo auténoma da crianga. Estes resultados evidencia-
ram, de forma clara, que era a sensibilidade da mée em relagfio ao nivel de competéncia
da crianga - ¢ nfo a frequéncia das suas intervengoes - que se relacionava com uma
aprendizagem eficaz por parte da crianga. Ou seja, nfo era a quantidade das inter-
vengGes maternas, mas a sua qualidade que se relacionava com a capacidade da crian¢a
realizar a tarefa autonomamente (Wood & Middleton, 1975). Confirmava-se que os
"tutores" mais eficazes recorriam a estratégias de ensino contingente de forma a manter
a actividade da crianca na zona de sensibilidade ao ensino. As correlagdes elevadas
encontradas entre a percentagem de intervengdes na regido de sensibilidade ao ensino €
a probabilidade de uma mudanga apropriada no nivel de interven¢fio (medida de sensi-
bilidade das mdes ao sucesso/insucesso das criangas) confirmaram, ainda, que a activi-
dade na zona dc sensibilidade ao ensino da crianga era, de facto, resultado de um com-
portamento activo e intencional por parte da mée.

Contudo, este estudo, sendo correlacional, nfo permitia concluir que a capaci-
dade de realizagio auténoma da crianga dependia do tipo de estratégias de ensino do
adulto (Freund, 1990; Woed et al., 1978). Importava agora desenvolver outros trabalhos
com o intuito de verificar se o padrio de ensino contribufa, de facto, por si s6, para o
ritmo de aprendizagem da crianga. Com esse objectivo em vista, Wood et al. (1978)
efectuaram um estudo, em que um instrutor, treinado para o efeito, adoptou versGes
ideais das diferentes abordagens manifestadas pelas mies (Wood & Middleton, 1975;
Wood et al., 1978):

3 As interven¢des da mie foram classificadas em fungdo de um dos cinco niveis seguintes: instrugiio verbal geral (nivel I);
instrugfio verbal especifica (nivel 2); indicag@io de material {nivel 3); preparagio de material para a construgfo (nivel 4); demonstragéo
da operagdo (nivel 5).

4 Para cada mde, calculou-se o mimero de vezes que cada nivel de interveng#io foi utilizado e a frequéncia com que cada nivel
levou ao sucesso da crianga. Com base no teste binomial, foram determinados aqueles niveis em que a crianga teve, significativa-
mente, &xito ¢ insucesso. A regifo de sensibilidade ao ensino foi definida através do nivel em que a crianga nfio conseguiu seguir as
instrugdes mais especificas ou tteis (Wood & Middleton, 1575).

5 As medidas centradas na actividade da crianga apds a sessfo de ensino foram a probabilidade da crianga efectuar uma construgio
apropriada, bem como a probabilidade de rejeigio do erro (ibd).



1.Ensino por demonstragfio:

Ensino exclusivamente com base na demonstragfio, sem qualquer tentativa de diagnosticar o nivel de
compreensdo da crianga, maniendo o adulto o controlo total da situagfo.

2.Ensino verbal:

Utiliza¢do, quase que exclusiva, de instrugGes verbais, gerais ¢ especificas.

3.Ensino "oscilante™

Oscilagio entre encorajamento verbal ndo especifico e demonstragio.

4 Ensino contingente:

O adulto faz uso dos varios niveis de intervenc#o de forma contingente ao sucesso e insucesso da crianga
(cf. nota de rodapé 3).

Foram criados quatro grupos, constituidos, cada um, por oito criangas entre os
trés e os quatro anos de idade. O instrutor ensinou cada um dos grupos de acordo com
uma das quatro estratégias de instruggo. A actividade da crianga p6s-ensino foi analisa-
da em fungfo de critérios distintos, nomeadamente, actividade, autonomia, realizagéo e
eficiénciad.

As criangas ensinadas de forma contingente mostraram ser mais eficientes que
as criangas pertencentes aos restantes trés grupos, bem como significativamente mais
activas que as criancas pertencentes aos grupos verbal e oscilante (ndo eram, no entan-
to, superiores ao grupo de demonstracio). As criangas dos grupos verbal e oscilante
revelaram ser mais eficientes que as criangas pertencentes ao grupo demonstrativo,
enquanto as criangas deste 1iltimo grupo revelaram ser as mais autdnomas.

De salientar, ainda, que apesar dos trés grupos nfo contingentes terem piores
resultados que o grupo de ensino contingente, houve em cada grupo uma crianga com
resultados tio bons ou mesmo melhores que a nota média obtida pelo grupo confin-
gente. Esse facto levou os autores a afirmarem: "Boas estratégias de ensino funcionam
bem com a maior parte das crian¢as, mas algumas criangas podem funcionar bem com a
maior parte das estratégias de ensino" (Wood et al., 1978, p.140)7.

Mas como Freund (ibd) salienta, € como os préprios autores do estudo reconhecem
(Wood et al., 1978), este é um estudo com uma validade ecolégica comprometida, ja
que ao adulto foram dadas instrugdes especificas sobre 0 modo como inferagir com a
crianga. Os resultados permitem concluir que os padr8es de ensino, por si, tém uma

6 A nota de actividade corresponde ao niimero total de operages realizadas pela crianga; a medida de autonomia € calculada com
base na divisdo do miimero de operagdes realizadas sem ajuda pelo ndmero total de operagSes; a nota de realizagio corresponde ao
niimero de operagdes cotrectas e, finalmente, a nota de eficiéncia ¢ calculada com base na nota de realizaggo dividida pela nota de
actividade (Wood et al., 1978),

7 No original: "Good teaching strategies do well by most children, but some children may do well by most strategies of teaching"
(Wood et al., 1978, p. 140).

A INTERACGAQ CONJUNTA E A AUTO - REGULAGAO E



OoyYIYINDIY -.0LNY ¥V 3 VANANIFNOD OYSOVHILINI Y E

influéncia causal na aprendizagem da crianga, embora nfio permitam fazer afirmacgdes
seguras sobre as causas do comportamento materno. E possivel que os comportamentos
de ensino das mées estejam dependentes das capacidades e das caracteristicas das cri-
ancas. Este é um tema a que voltaremos mais a frente. O estudo mostra, no entanto, de
forma inequivoca, que um adulto pode ser ensinado a obter resultados previsiveis com
uma crianga e que o ensino contingente é aquele que revela efeitos mais benéficos na
aprendizagem da crianga.

3.2. Reformulacies da regra da contingéncia

Entretanto, estudos posteriores vieram p6r em causa a regra da contingéncia tal
como formulada por Wood e colaboradores (Wood & Middleton, 1975; Wood et al.,
1976). Foram os préprios que apontaram para a existéncia de um outro padrio, fre-
quentemente utilizado pelas mées com os seus filhos, que consistia em manter o nivel
de dificuldade da interven¢fio apds um insucesso da crianga, geralmente através da
repeticdo da instrugdo anteriormente dada ou da apresentagido de uma sua parafrase.
Embora concordando que esta até poderia ser uma estratégia de ensino eficaz, Wood et
al. (1978) concluem que os resultados obfidos tendem a infirmar essa possibilidade.
Gonzalez e Palacios {(1992), num estudo envolvendo interac¢des de 68 criangas
de 22 meses de idade com os seus pais € mies, obtiveram dados que apontavam num
outro sentido. Os autores compararam a resposta de mées mais estimulantes ¢ de mées
menos estimulantes® a erros dados pelas criangas na selecg@io e na colocagfo de pegas
na tarefa de construgdo de uma pirdmide. Verificaram que a totalidade das mies menos
estimulantes reagia a um erro de selecgfio, dando elas proprias a pega & crianga. Pelo
seu lado, cerca de 40% das mées mais estimulantes adiava a sua interven¢@o, dando a
crianga uma outra oportunidade para resolver a tarefa. Relativamente s respostas dadas
a erros de colocagdo das pegas, a maioria das mées menos estimulantes (75%) intervinha
colocando a peca, enquanto 58% das mées mais estimulantes adiava a intervengdo
directa na tarefa. Os autores concluiram, entfio, que se justificava uma revisfo da regra
de contingéncia. De acordo com Gonzalez e Palacios (ibd.), o comportamento por eles
apelidado de "demora estimulante” daria a crian¢a no s6 uma nova oportunidade de
aprendizagem, mas transmitiria igualmente a expectativa positiva do adulto em relagio

8 O grupo de miles mais estimulantes era constituido por aquelas mies que tinham obtido os valores mais elevados nas dimensdes
de estimulagdo proactiva (i.e. conjunto de pedidos, colocados a crianga, que estavam para além da sua competéncia autonoma) e
reactiva (i.e. respostas a intervenges da crianga, elaborando-as, quando certas, ou proporcionando 4 crianga uma outra oportu-
nidade de resposta, quando erradas). O grupo de mes menos estimulantes era constitnido pelas mies com os valores mais baixos
nas dimensdes ja referidas.



4 capacidade da crianga resolver, por si, a tarefa. Para explicar os diferentes padrdes de
interacg@io das maes em relagdo aos seus filhos pertencentes, todos eles, 8 mesma faixa
etaria (22 meses de idade), recorreram a nogéo de “ZDP percebida”. Segundo estes
autores, o adulto teria determinadas expectativas em relacfo s possibilidades de desen-
volvimento da crianga e agiria em conformidade. Mées com expectativas mais positivas
sobre as potencialidades da crianga, exigiriam mais dos seus filhos do que méies com
expectativas mais baixas.

Luetkenhaus (1984), embora num quadro de referéncia tedrico distinto (o da
motivagio para a realizagfo) concluiu algo de muito semelhante depois de analisar os
dados obtidos no dmbito de 44 situagdes de interacgio diaddica entre mées e seus filhos
de trés anos de idade durante a realizagdo de uma tarefa de correspondéncia.
Explorando a possibilidade da motiva¢iio para a realizagfo, positiva ou negativa, ser
influenciada pelo comportamento da mée em interacgéio com o seu filho, Luetkenhaus
concluiu que, de facto, a maior parte da varidncia da motivagéo para a tarefa era expli-
cada pelo comportamento materno, mesmo quando se tinham em consideragfo os
sucessos e insucessos da crianca. Por exemplo, a diminui¢io de coloca¢des incorrectas
na tarefa de correspondéncia, por parte da crianga, nfio correspondia a uma mudanga
equivalente no comportamento das mies (ou seja, ndo correspondia a uma diminuigio
dos comentirios criticos das mées). A prop0sito, Luetkenhaus comentou que o compor-
tamento das mies parecia ser, em parte, determinado pelas suas expectativas em relagfo
4 competéncia das criangas. Uma expectativa optimista levaria a prestagéio de uma
ajuda sensivel e nfo intrusiva, enquanto uma expectativa negativa levaria ao ensino
mais formal e a correcgBes frequentes. Se no primeiro caso era provavel que a crianga
se considerasse responsavel pelas suas realizagdes, no segundo era possivel que sentisse
a auséncia de controlo na obtenc¢io dos objectivos.

3.3. O ensino contingente e o sentido de competéncia

Wood (1989) explorou, ainda, a relagio entre diferentes métodos de ensino e a
génese das relagdes entre "tutor” e crianga. Um grupo de criangas de trés anos de idade
foi ensinado com base numa estratégia verbal, enquanto um segundo grupo foi alvo de
uma estratégia de ensino contingente. Depois da sessdo de ensino foi pedido 2 tutora,
que tinha ensinado as criangas, para estar presente, durante dois minutos, a ler um livro,
enquanto mie e crianga lanchavam. As criangas ensinadas de forma contingente nunca
permitiram que a tutora lesse o livro durante dois minutos, pois interrompiam-na constan-
temente para colocar questdes ou estabelecer contacto. Do grupo das criangas ensinadas
verbalmente nfo houve uma tinica que se lhe tenha dirigido. Tinha sido dito 2 tutora
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para responder as interpelagbes das criangas ou, caso as criangas nfo estabelecessem
espontaneamente contacto durante o periodo de dois minutos, para entabular uma
pequena conversa com as criangas. O discurso das criangas ensinadas de forma contin-
gente mostrou ser rico em questdes, comentarios € observagdes, enquanto o outro grupo
respondeu de modo monossilabico as perguntas do tutor. Na sequéncia desse estudo,
Wood (ibd.) sugeriu que o caricter da actividade tutorial (contingente ou ndo contin-
gente), afectava mais do que a aprendizagem de procedimentos meios-fins € do que
competéncias de auto-regulagio. As criancas também interiorizavam uma relag@o social
que englobava conceitos do “self” como aluno e do “outro” como tutor. O ensino con-
tingente, eficaz, produzia, assim, um sentido de competéncia no aluno.

4. A "conquista" do papel regulador pela crianca

Na mesma linha de Wood e colaboradores, Diaz et al. (1990) desenvolveram um
estudo com o objectivo de identificar aquelas estratégias de ensino do adulto que mais
pudessem promover o comportamento auto-regulado na crianga®. Analisaram a inter-
acgdo de 51 diades de mdes e respectivos filhos de trés anos de idade numa situagfio em
que se pedia 4s mées que ensinassem aos seus filhos uma tarefa de classificacéio ou de
sequenciagdo de uma historia. A sesséo de ensino foi dividida em dois periodos de
tempo iguais que foram comparados com o objectivo de se analisar de que forma a m3e
"abdicava" do seu papel regulador, e facilitava & crianca a "conquista" desse papel.
Verificou-se que a estratégia verbal que mais promovia a participag¢fio activa da crianga
na sessdo de ensino era constituida por determinadas formas de verbaliza¢io materna -
questdes conceptuais, elogios e "abdicar" directamente do controlo da interac¢fo a
favor da criancal®. Essa estratégia, ao correlacionar positivamente, ¢ de forma significa-
tiva, com a conquista do papel regulador por parte da crianga, manifestou ser um bom
indicador de uma "retirada”" materna sensivel durante a sessdo de ensino. De salientar,
ainda, a sua correlagio negativa com imitagdes ¢ repeticdes do discurso materno por

9 De salientar que ndo se efectuou qualquer avaliago da realizagfio da crianga na tarefa que permitisse estabelecer relagSes de con-
tingéneia entre essa realizagio e intervengSes do adulto. Relativamente & crianga foram utilizadas categorias centradas na andlise
das suas verbalizages, bem como da sea manipulagdo dos materiais da tarefa.

10 As categorias de comportamentos verbais maternos foram objecto de uma anélise factorial de componentes principais. Um dos
factores extraidos foi denominado pelos autores de “verbal relinguishing” (“abdicar verbalmente™) composto pelas categorias
“questdies conceptuais”, “elogios” e “abdicar” directamente a favor da crianga. Um segundo factor, o “verbal focusing” (“focar ver-
balmente™), era constituido pelas categorias “questes perceptivas” e outras verbalizagSes. Finalmente, o terceiro factor chamou-se
“verbal directing” (“indicar verbalmente’), sendo composto pelas categorias “ordens”, “directivas™ e “questSes directivas.”




parte da crianga. Porém, essas imitagdes e repetigdes correlacionaram, de forma positi-
va, com as indicagdes verbais e a manipulagfio fisica por parte da mée. Sdo resultados
que sugerem que imitages e repeticdes reflectem uma participagdo mais passiva por
parte da crianga, ndo conduzindo a uma verdadeira conquista do papel regulador. Face a
estes resultados, Diaz et al. (ibd.) concluiram que a diminuigdo da manipulagio dos
materiais por parte do adulto, acompanhada por afirmag¢des em que esse adulto abdica
do controlo da situagfio, exigem que a crianga assuma a responsabilidade pela execugio
da tarefa. As questdes conceptuais, ao contririo das questdes directivas e perceptivas
(questdes cuja resposta se encontra na situagio concreta imediata) promovem na cri-
anca um distanciamento simbolico dos aspectos imediatos da tarefa (cf. Cap.3).
Finalmente, elogios e encorajamentos comunicam 4 crianga um sentido de competéncia
e controlo sobre o seu meio ambiente.

5. O papel dos niveis de competéncia da crianca

Como Wertsch & Hickman (1987) salientaram, nfo ¢ possivel ensinar qualquer
tarefa a qualquer crianga. Embora o adulto seja o principal responsavel pela defini¢do
adequada da tarefa, bem como pela orientagiio da crianga em relagdo a dita tarefa, é
igualmente essencial que a crianga tenha um nivel de "prontiddo” cognitiva que lhe per-
mita beneficiar dessa orientacdo (ibd.). E nesse contexto que interessa compreender o
papel do nivel de competéncia da crianga na organizacéo dos padrSes de interac¢do dos
adultos. Grande parte dos estudos efectuados nesse &mbito consideram que a manipu-
lagdo da idade da crianga é um meio eficaz de analisar as relagSes entre nivel de desen-
volvimento cognitivo e padrdes interactivos. Pressupde-se que, & medida que a idade
das criancas avanga, a sua competéncia na realizagfio de uma tarefa aumenta também.
Por exemplo, Wertsch, McNamee, McLane e Budwig (1980) analisaram os processos
interactivos de 18 diades m#e-crianga na construgéio conjunta de um puzzle com consul-
ta de um modelo. As 18 criangas envolvidas pertenciam a trés grupos etérios distintos:
dois anos e meio, trés anos ¢ meio e quatro anos ¢ meio. Verificou-se, realmente, que, a
medida que a idade das crian¢as aumentava, a quantidade de comportamentos regulados
pelo adulto diminuia e o niimero de comportamentos regulados pela prépria crianga
crescia. Porém, a auséncia de uma avaliagdo da realizagfio auténoma da criang¢a ndo
permitia verificar se as diferengas nessa regulagfio estavam relacionadas com diferentes
niveis de competéncia ou com outras varidveis associadas a idade (por exemplo, nivel
de desenvolvimento linguistico ou expectativas do adulto) (Freund, 1990). A analise do

LY |

A INTERACGAOQ CONJUNTA E A AUTO - REGULAGAQ H



OYSHYINDIY -.OLNY ¥ 3 VLNAFNOD OYAOVHILNI V E

comportamento regulador do adulto em fungfio da competéncia, em mudanca, de uma
mesma crianga, permitiria separar as duas variaveis (idade e competéncia). Wertsch et
al. (1980), no estudo acima referido, verificaram que o comportamento regulador das
mdes ndo sofria alteragGes quando comparada a primeira metade da interac¢éio com a
segunda. Embora nalguns casos individuais se pudesse verificar uma transferéncia de
responsabilidades da mée para a criancga, os resultados globais néo permitiram apoiar tal
conclusdo!l. Saxe, Guberman e Gearhart (1987), pelo seu lado, avaliaram a realizagio
autdnoma de criancas com dois e quatro anos de idade antes das criancas efectuarem,
em conjunto com a mée, tarefas de contagem com diferentes niveis de dificuldade. Os
resultados evidenciaram que mies de criangas mais novas e menos capazes propor-
cionavam um ensino mais especifico que méaes de criangas mais velhas e mais capazes.
Mées de criangas de ambas as faixas etarias eram mais especificas na tarefa mais dificil.
Foi ainda encontrada uma relagfo entre competéncia inicial da criangca e comportamen-
tos reguladores por parte da m#e. Num outro estudo, desenvolvido por Freund (1990),
analisou-se, igualmente, o papel regulador do adulto em fungfio da dificuldade da tarefa
e da idade da crianga. Baseando-se em estudos existentes que sugeriam que certas com-
ponentes da tarefa provocavam no adulto mais comportamentos reguladores (cf.
Wertsch et al., 198012), Freund achou por bem nfo efectuar a sua anlise em funcfio da
tarefa como um todo, optando por avaliar o papel regulador do adulto nas diferentes
componentes da tarefa. Foram entfio analisados dois grupos de diades m#e-crianca (um
grupo com criancas de trés anos de idade e um outro com criangas de cinco anos) a
realizarem, em conjunto, uma tarefa de categorizacgéio. O objectivo da tarefa consistia
em seleccionar pecas de mobilidrio em miniatura e coloca-las nas respectivas divisGes
de uma casa de bonecas. A tarefa foi apresentada em duas versGes, uma facil e outra
dificil. A realizagdo auténoma das criangas foi avaliada antes e depois da situagio de
interacgdio. Tal como no estudo de Saxe et al. (1987) os resultados obtidos mostraram
que, em geral, as mées eram sensiveis 4s maiores exigéncias da tarefa, assumindo mais
responsabilidades e regulando mais frequentemente a actividade da crianga durante a
tarefa dificil. No entanto, apenas o fizeram para a componente da tarefa considerada
essencial no desempenho da tarefa. Os comportamentos reguladores da mfe variaram

11 Estamos perante aquilo que Wertsch e Stone apelidaram de anélise microgenética. Esta Gltima consiste na observagfo da forma
como individuos se familiarizam com uma competéncia, conceito ou estratégia no imbito de uma sessfio de observagiio (Wertsch &
Hickman, 1937}. No estudo de Wertsch et al, {1980), os resultados, embora no apoiem a nog#o de transigio microgenética, eviden-
ciam uma transigiio ontogenética, em gue a crianga passa de uma hetero-regulagio a uma auto-regulagio através de um passo
estratégico essencial (neste caso, olhar o modelo).

12 Vimos atras que, neste estudo, 18 diades m#e-crianga faziam um puzzle, um camido, em conjunto, com consulta de um modelo.
A anélise dos comportamentos da me e da crianga revelaram que certos comportamentos eram relevantes apenas em algumas fases
da construgdo do puzzle, Consultar o modelo era um passo necessario & realizagéo da tarefa apenas na composig¢io da "carga" do
camifio. Assim, o mimero médio de vezes que as mées apontavam para o modelo era significativamente superior durante os episd-
dios de construgho da "earga® do que nos restantes.




também em fungdo da idade da crianga para além do que haviam variado em fungfo da
dificuldade da tarefa. Porém, ao contrario do estudo de Saxe, ndo foi encontrada qual-
quer relagiio entre a competéncia inicial da crianga e os comportamentos reguladores da
mie. Rogoff, Ellis e Gardner (1984) tinham j4 sugerido que a regulacio da tarefa estaria
mais relacionada com expectativas da dificuldade da tarefa associadas & idade do que
com a competéncia da crianga propriamente dita. No mesmo sentido, Gonzalez e
Palacios (1992) consideravam que o adulto agiria em fungfio da ZDP percebida da cri-
anca, Voltando aos resultados obtidos por Freund (1990), constatou-se, ainda, que a
realizagfio das criangas apds a situagio de interacgfio mostrou estar relacionada com o
comportamento interactivo das mdes, verificando-se melhores resultados naquelas cri-
angas cujas maes variavam os seus comportamentos reguladores de forma consistente
com a dificuldade da tarefa.

6. Estudos de interacg¢fio conjunta - muitas perguntas,
algumas respostas

Esta breve revisio da investigagdo sobre resolugiio conjunta de problemas em
diades de tutores ¢ criangas de idade pré-escolar salienta a complexidade deste tipo de
estudos, consequéncia das miltiplas varidveis em jogo que obrigam os estudos a efectu-
arem andlises necessariamente parcelares da realidade. Na resolugéo conjunta de proble-
mas hé que, obrigatoriamente, considerar varidveis relativas ao tutor e 4 crianca, bem
como a tarefa a completar.

Vimos como as caracteristicas do tutor sdo determinantes no tipo de interacgio
estabelecida na diade. Vérios estudos constatam diferengas essenciais na eficicia de
adultos e de pares como parceiros na resoluggio de tarefas. Enquanto o adulto € capaz de
organizar as interacgdes de forma a que a crianga participe na realizagio da tarefa, os
pares revelam ndo terem consciéncia do tipo de apoio necessario a essa participagéo
(McLane, 1987; Rogoff, 1993;Tudge & Rogoff, 1989). Mas mesmo enfre os adultos-
tutores constatam-se diferencas na organizagio das interacges & volta de uma determi-
nada tarefa, diferencas essas atribuidas a formas distintas de interpretar a situagio
(Gonzélez & Palacios, 1992; Wertsch & Hickman, 1987; Wertsch et al., 1984). A
influéncia de aspectos sécio-culturais, nomeadamente do nivel de escolarizagdo formal,
faz-se sentir na comparacio dos comportamentos interactivos de mées ¢ professoras ou
mesmo de mies com niveis de escolaridade distintos. Se professoras e maes com niveis
elevados de escolarizagio formal exigem das criangas a méxima participagio e autono-
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mia, mées de niveis baixos de escolaridade proporcionam-lhes o maximo apoio (Laosa,
1980, 1983; Wertsch & Hickman, 1987; Wertsch et al., 1984). No entanto, outros
autores desvalorizam a influéncia do nivel educativo, e salientam o papel desempenhado
pelas expectativas e ideias que os adultos tém acerca do desenvolvimento e da educagéio
de criancas na definicdo de formas de interagir (Gonzalez & Palacios, 1992;
Luetkenhaus, 1987; Palacios, Gonzélez & Moreno, 1992; Rogoff et al., 1984).

Embora numa perspectiva sécio-cultural do desenvolvimento humano se con-
sidere que a actividade cognitiva e de resolug@o de problemas é regulada, primeira-
mente, pelo adulto, ndo se nega o papel activo que a crianga, com as suas capacidades e
caracteristicas, desempenha em todo o processo de co-construgdio cognitiva (Freund,
1990; Saxe et al., 1987; Wertsch & Hickman, 1987). A idade da crianga, sendo um fac-
tor inevitavelmente relacionado com o seu nivel de desenvolvimento ¢ com a sua com-
peténcia na tarefa, € um aspecto que tem vindo a ser analisado em diversos estudos,
havendo consenso relativamente ao facto do adulto, geralmente, manifestar menor
numero de comportamentos reguladores com criangas mais velhas do que com criangas
mais novas (Freund, 1990; Saxe et al., 1987; Wertsch et al., 1980). No entanto, existem
igualmente estudos que encontram diferentes padrdes de interacgfio em relagfio a cri-
angas da mesma faixa etdria (Gonzélez, 1993; Gonzélez & Palacios, 1992). Também
aqueles estudos sobre a relagio entre nivel de competéncia da crianca e comportamen-
tos interactivos do adulto nem sempre apontam no mesmo sentido. Se alguns desses
estudos identificam uma relagiio entre comportamentos reguladores do adulto e com-
peténcia inicial na tarefa por parte da crianca (cf. Saxe et al., 1987), outros desmentem
essa relagéio e afirmam que os comportamentos do adulto estfio relacionados com outros
factores tais como o nivel de desenvolvimento linguistico da crianca ou as expectativas
do adulto (Freund, 1990; Gonzalez, 1993; Gonzailez & Palacios, 1992; Rogoff et al.,
1984). Resta a davida se uma avaliagfio da competéncia da crianga de natureza diferente,
interessada ndo s6 naquilo que a crianga faz ou nfio faz, mas também no seu potencial
de aprendizagem, nfio possa ser mais adequada aos estudos aqui em debate. Por exemplo,
num estudo em que pretenderam investigar a ZDP de criangas em idade escolar em
fun¢éio da idade e do QI, Brown e Ferrara (1985) recorreram a avaliagio dindmica da
ZDP13 ¢ identificaram, num conjunto de criangas ditas normais (QI 88 a 150), dife-

13 8o virios os autores que se tém debrugado sobre 2 avaliagio da ZDP da crianga, uns pretendendo quantifici-la, outros centra-
dos em aspectos de ordem qualitativa (Olswang, Bain & Johnson, 1992). Brown e Ferrara (ibd)) utilizaram um modelo de avaliagio
quantitativo. A crianga foram apresentadas tarefas exigindo a anélise, a descodificagdo e o completamento de padrdes de sequén-
cias de letras ou matrizes. Cada problema foi apresentado inicialmente A crianga para que esta o resolvesse autonomantente, sendo,
de seguida, determinada a quantidade de ensino necessétia para que a crianga atingisse determinado nivel de competéncia. Depois
do ensino, a manutengfio (realizagio em tarefas idénticas &s tarefas efectuadas durante a fase de ensino) e a transferéncia (realiza-
¢do de tarefas que exigem estratégias de resolugdo de problemas diferentes das utilizadas na fase de ensino) foram avaliadas,




rentes perfis de aprendizagem que ndo tinham sido identificados aquando da avaliagdo
auténoma da crianga (aprendizes ripidos, transferéncia vasta; aprendizes rapidos, trans-
feréncia estreita; aprendizes lentos, transferéncia vasta; aprendizes rdpidos, transferén-
cia vasta). Deste modo, obtiveram dados nfio s6 sobre a realizagfo auténoma da crianga,
mas também sobre o nivel de competéncia que esta pode alcangar com ajuda, a sua
capacidade em beneficiar da ajuda proporcionada, a sua rapidez de aprendizagem, e
ainda, a facilidade em efectuar a transferéncia das novas competéncias a outras tarefas.
Interessante serd, em estudos futuros, analisar de que modo estas caracteristicas da cri-
anca podem contribuir para a organizagfo das interacgSes em situagbes de resolugdo
conjunta de problemas.

A considerar, ainda, a natureza da actividade conjunta a realizar pela diade. Sdo
variadas as tarefas utilizadas neste tipo de estudos:

Construgio de puzzles e de pirdmides, montagem de uma quinta, leitura conjun-
ta de livros, tarefas de classificagfo, sequenciagéo e contagem, etc., etc.

Sdo tarefas com caracteristicas diferentes, suscitando também comportamentos
interactivos distintos. Gonzalez (1993), num estudo em que comparou interacgdes de
diades pais-crianca em frés tarefas distintas (construgfio de uma pirdmide, leitura con-
junta de um livro de imagens, e jogo livre com material de desperdicio), concluiu que
as ditas tarefas pareciam ter significados distintos para os adultos. Por exemplo, nas
tarefas de construgio e de leitura de livros os adultos, considerando-se necessarios a
realizagfio, com éxito, da tarefa, intervinham activamente. Pelo contririo, na situacéio de
jogo livre com material de desperdicio, atribuiam & crianga a iniciativa e a responsabili-
dade pela tarefa. Gonzalez (ibd.} encontrou, ainda, associa¢des significativas entre com-
portamentos equivalentes nas tarefas de construgfio e de leitura de livros. Por outras
palavras, foram identificados padrdes de comportamentos estimulantes que, no entanto,
“tinham traducGes distintas nas diversas tarefas" (p.209). Gonzalez concluiu, ent3o,
que, ... "tinha encontrado uma certa consisténcia nos comportamentos como seria logico
esperar que houvesse, mas também uma certa inconsisténcia que provavelmente ndo so
nfo seria prejudicial, mas absolutamente necessaria” (p. 209).

Relativamente a natureza das tarefas utilizadas, saliente-se, ainda, que todas elas
sio complexas, constituidas por subtarefas com caracteristicas distintas. Alguns estudos
apontam para o facto de certas componentes da tarefa, consideradas essenciais para o
desempenho da tarefa global, suscitarem no adulto mais comportamentos reguladores
que outras componentes menos essenciais (Freund, 1990; Werisch et al., 1980).
Igualmente consensual parece ser o facto do comportamento do adulto variar em fung@o
do nivel de dificuldade da tarefa, havendo, por parte do adulto, um maior controlo das
interaccSes a medida que a dificuldade da tarefa aumenta (Freund, 1990; Saxe et al.,
1987).

A INTERACGAD CONJUNTA E A AUTO - REGULAGAO E
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Todos estes estudos centram-se no conceito de "auto-regulagio”, ou seja, na
"capacidade da crianga planear, orientar e monitorizar, de dentro e de forma flexivel, de
acordo com as circunstincias em mudanga, o seu comportamento"!4 (Diaz et al., 1990,
p. 130). Pretendem identificar aquelas estratégias de ensino que facilitam e promovem o
comportamento auto-regulado da crianga no contexto de situagdes interactivas diadicas
adulto-crianga. Contudo, tém em comum uma mesma lacuna, pois nenhum deles (com
excepglo do estudo de Gonzilez e Palacios, 1992) tenta validar os resultados obtidos
através de uma avaliaggo longitudinal da transicfio da crianga de uma hetero- para uma
auto-regulaciio (Freund, 1990). Falta, pois, avaliar se aqueles comportamentos interac-
tivos do adulto desempenham, de facto, a longo prazo, um papel activo na transferéncia
de fungdes cognitivas superiores de um plano interpsicolégico para um plano intrapsi-
cologico. Gonzélez, no estudo atras referido (1993; Gonzélez & Palacios, 1992), tendo
analisado as interacgdes pais-crianga numa légica microgenética, considerou, igual-
mente, a projec¢do ontogenética dessas interac¢des. Estudou 68 criangas de 22 meses
de idade em situa¢Bes de interac¢fio diddica, as quais foram analisadas em funcgdo do
nivel de exigéncia dos pedidos do adulto, bem como da reacc¢fio do adulto a respostas,
correctas e erradas, da crianga. O conjunto de pedidos, colocados i crianga, que
estavam para além do seu nivel de competéncia auténoma foi denominado de “estimu-
lagdo proactiva”. Quanto as respostas a intervengdes da crianga (elaborando-as, quando
certas, ou proporcionando & crianga uma outra oportunidade, quando erradas), foram
incluidas na dimensfo “estimulagéo reactiva™. As analises mostraram correlagdes signi-
ficativas entre os comportamentos paternos € maternos de estimulag#io proactiva e reac-
tiva ¢ o nivel de desenvolvimento das criancas aos 22 meses de idade. As mesmas cri-
anc¢as foram avaliadas quatro anos depois, com 6 anos de idade. Verificou-se que a
estimulacdo materna (proactiva e reactiva) observada aos 22 meses de idade prognosti-
cava o desenvolvimento das criangas quatro anos depois, mesmo quando se controlava
o desenvolvimento da crianga aos 22 meses. Para além de demonstrar que os pais nio
se limitavam simplesmente a reagir ao nivel de desenvolvimento da crianga, mas
desempenhavam um papel activo na sua construgfio, este estudo contribuiu, de forma
significativa, para a analise dos efeitos a longo termo de determinados comportamentos
interactivos do adulto, validando resultados até ai obtidos em estudos circunscritos a
curtos periodos de tempo.

Se a auséncia de uma avaliacio longitudinal da transi¢fio da crianga de uma hete-
ro- para uma auto-regulagéio € uma das criticas efectuadas a estas investigagGes, outros
estudos t€m surgido questionando a validade das abordagens de natureza

14 No original: "The child's capacity to plan, guide, and monitor his or her behavior from within and ﬂexfbly according to changing
circumstances"(ibd.).



microanaliticals. Behrend, Rosengren e Perlmutter (1992; citados por Berk & Spuhl,
1995), por exemplo, questionam se essas abordagens fazem justica ao conceito de
"construgio de andaimes”. Argumentam que, para além da quantidade e do nivel das inter-
vengdes, hi que considerar um estilo ou uma qualidade da interacgfio nfio captados por
indices microanaliticos. Berk e Spuhl (1995), num estudo em que mées ajudavam os
seus filhos de quatro e cinco anos a resolverem uma tarefa de construgdo com blocos e
outra de classificacio, codificaram a interac¢io materna recorrendo ndo s6 a indices
microanaliticos (indices de ensino contingente e de ensino na regido de sensibilidade ao
ensino), mas também a um indice global relativo ao estilo educativo parental (autoriza-
do, negligente, autoritirio ou permissivo, de acordo com Maccoby e Martin, 1983).
Posteriormente, analisaram a realizagio auténoma da crianga durante uma tarefa de
construgio com lego. Um estilo parental "autorizado" mostrou prognosticar a precisdo
na construgio com lego por parte da criangalé. Contndo, poucas relagbes foram encon-
tradas em relagfio ao indice microanalitico. Berk e Spuhl (1995) concluiram que a avali-
acdo microanalitica nio abrangia certas caracteristicas do comportamento de ensino
parental que tinham revelado desempenhar um papel importante na transferéncia de
estratégias cognitivas do adulto para a crianga. Porém, nfio excluiram a possibilidade do
"scaffolding" preciso - avaliado por esses indices microanaliticos - exercer uma influén-
cia positiva na capacidade de auto-regulagdo da crianga, desde que inserido numa
comunicaco positiva e encorajadora.

Partilhando da opinifio que a qualidade afectiva da relagdo desempenha um
papel relevante na realizagdio cognitiva da crianga, Estrada, Arsenio, Hess ¢ Holloway
(1987) optaram pela sua avaliagdio através de categorias globais de expressfio do afecto
(em que o pélo negativo tinha a ver com rejei¢io, insensibilidade, rigidez e hostilidade
e o pblo positivo reflectia calor, responsividade, flexibilidade e sensibilidade), bem
como através de avaliacdes microanaliticas (frequéncia de ocorréncia de caracteristicas
afectivas maternas tais como afecto negativo e feedback critico). Ao contrario daquilo
que o estudo de Berk e Spuhl tinha sugerido (nesse estudo tinham-se verificado corre-
lagBes baixas entre o indice global de estilo educativo € o indice microanalitico de
"scaffolding™), as avaliagBes microanaliticas revelaram, aqui, ser consistentes com as
avaliagdes globais da relagfio afectiva.

15 Abordagens em que a interacgdo parental & operacionalizada através da codificagfo de episodios de ensino que ocomeram no
ambito da realizagfio de diferentes tipos de tarefas conjuntas.

16 "Autorizado" é a tradugfio do termo inglés "authoritative”™ por que opta Cruz (1996). Os pais autorizados orientam as activi-
dades da crianga de uma forma racional ¢ estimulam a sua independéncia e individualidade. S3o pais que exercem um controlo
fitme e sio exigentes sendo igualmente responsivos tanto afectiva (amam e apoiam) como cognitivamente (proporcionam um ambi-
ente estimulante e desafiador) (ibd.).
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Centramo-nos, neste capitulo, na analise do papel regulador do adulto ¢ na iden-
tificagfio das estratégias interactivas que promovem o comportamento auto-regulado na
crianca. A este nivel, algumas respostas foram encontradas, mas muitas questdes
ficaram em aberto.

Por aprofundar ficou, ainda, uma vertente essencial da transi¢iio de um fun-
cionamento interpsicolégico para um funcionamento intrapsicolégico. Qual o papel do
comportamento interactivo do adulto no funcionamento intelectual das criangas? Mais
especificamente, qual a relagio entre o comportamento interactivo do adulto e o desen-
volvimento da capacidade da crianca “se movimentar, com a vontade, no dmbito do
simbdlico” (cf. Palacios, 1988)? Este ser o tema a desenvolver no préximo capitulo.
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A INTERACCAO CONJUNTA E O DESENVOLVIMENTO DA
REPRESENTACAO - O MODELO DE DISTANCIAMENTO DE I. SIGEL

1. Estratégias de socializacfio e competéncia representacional

Sigel e os seus colaboradores pretendem demonstrar que as estratégias de
socializagdo parentais t&ém uma influéncia significativa no funcionamento intelectual
das criangas, mais especificamente, na sua capacidade de utilizar representa¢des (Sigel,
Stinson & Kim, 1993)1,

Fortemente influenciada por Piaget, mas incorporando contributos de outros
autores tais como Vygotsky ¢ Wertsch, esta linha de investigac@o pretendeu efectuar
descri¢Bes de como a interac¢fio em familia molda o desenvolvimento cognitivo da cri-
anca (Wozniak & Fischer, 1993). Embora reconhecendo a influéncia de aspectos tais
como as atitudes, os valores, e as crengas, Sigel salienta aquelas acgdes que sdo directa-
mente comunicadas as criangas e que as orientam sobre como se comportar em familia
e no mundo social, em geral. Aquilo que os pais fazem ou dizem, a forma como fazem
¢ 0s momentos em que agem, desempenham um papel essencial na socializagfio dos
seus filhos. Assim, para Sigel e colaboradores, a socializagfio da cognicfio € vista como
um processo desenvolvimental com origem no contexto familiar (Sigel, 1993; Sigel et
al., 1993). Por outras palavras, a cognicfio e, mais particularmente, a representagio sdo
produto de experiéncias sociais geradas no contexto familiar.

De acordo com Sigel, a cogni¢do ¢ um dominio vasto que engloba muitos
processos tais como a memdria, o raciocinio, o julgamento, ou 0 pensamento. A repre-
senta¢do, por seu lado, é uma fungdo cognitiva (Sigel et al., 1993)2. A capacidade de
utilizar representagSes ou, por outras palavras, "a competéncia representacional" ¢
definida por Sigel como a "capacidade para antecipar resultados, reconstruir aconteci-
mentos e interpretar transformacdes de objectos" (Sigel, 1979; in Mc Gillicuddy-
DeLisi, DeLisi, Flaugher & Sigel, 1987, p.396) ou, ainda, como a "capacidade para
compreender o significado de signos e simbolos e transformar acontecimentos experi-
enciados em acontecimentos mentais” (Sigel et al., 1993, p.212). Essa capacidade ¢

1 Henriques, Hollway, Urwin, Venn, ¢ Walkerdine (1984; citados por Rosa & Montero, 1990) criticam o termo “socializagio™ con-
siderando-o reflexo de uma concepglio dualista de individuo e sociedade. Pensamos que, embora esta possa ser uma critica a perspec-
tiva de Sigel numa primeira fase do seu trabalho, nfio se adequa, de forma alguma, aos seus mais recentes estudos que enfatizam a
mutualidade individuo-ambiente.

2 Inhelder e Caprona (1992), ao discutivem o papel funcional das representages numa perspectiva Piagetiana, alertam para os
perigos do uso generalizado e variado da nogfo de representacfio. Numa tentativa de defini¢fio do conceito, distinguem “represen-
tagio num sentido lato™ de “representagiio em sentido restrito”. Falam de representagdo num sentido lato quando uma medificagio
no comportamento corresponde a urma modificagiio do universo, mesmo que a transformag3o no sujeito nfio seja de natureza semi-
6tica. Consideram que a nogdo de representagfio em sentido restrito comporta, e passamos # citar, ... “dois aspectos comple-
mentares: a semioticidade e a possibilidade do sujeito reflectir sobre fins e meios. Estes dois aspectos definem a fungfio essencial-
mente instrumental da representagfo. ... Estes dois aspectos da representagio sio complementares e indissoctdveis: eles concorrem
4 formag#o de instrumentos cognitivos que se tornam, para o sujeito, em objectos gue ajudant a pensar” (p, 48).
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determinada pela compreensiio que o individuo tem da "regra representacional”, ou
seja, a compreensdo de que qualquer acontecimento, objecto ou pessoa pode ser repre-
sentado sob forma simbdlica ou de signo e reter o seu significado original (ibd.). De
acordo com Sigel (1993), a competéncia para compreender a regra representacional,
bem como a capacidade de trabalhar com simbolos e suas transformagdes sfo essenciais
ao funcionamento cognitivo.

Segundo Sigel, o desenvolvimento do pensamento representacional &, em parte,
resultado de uma determinada classe de estratégias de ensino que os pais usam formal e
informalmente. Sigel (1986, 1993) dedicou-se ao estudo da natureza dessas estratégias,
bem como do seu impacto no funcionamento cognitivo das criangas. E nesse contexto
que introduz o conceito de "distanciamento" que permite estabelecer uma relagéio entre
estratégias de ensino ¢ mudanga cognitiva. Os comportamentos parentais sdo assim
conceptualizados ao longo de uma dimensdo continua de distanciamento, desde aqueles
comportamentos que encorajam a crianga a uma representagdo minima - comportamen-
tos de distanciamento baixo - até aqueles que requerem representagdes muito mais com-
plexas - comportamentos de distanciamento elevado3. O ponto éptimo, ao longo desse
continuo, € aquele ponto em que o comportamento parental desafia as capacidades repre-
sentacionais da crianca (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987). Sigel refere-se a esses com-
portamentos como sendo estratégias ou actost de distanciamento, definindo-os como
aqueles "comportamentos e acontecimentos que separam a crianga, cognitivamente, do
contexto comportamental imediato. [Acrescenta ainda que os] comportamentos ou
acontecimentos em causa s30 aqueles que requerem que a crianga atenda a, ou reaja, em
termos de ndo presente (futuro ou passado) ou de nfo palpavel (linguagem abstracta)"
(Sigel, 1970; in Sigel, 1993, p. 142).

3 Um exemplo de um comportamento de distanciamento baixo serd encorajar a crianga a nomear um objecto. Um comportamento
de distanciamento elevado serd, por exemplo, sintetizar informaggio ou conceitos (Mc Gillicuddy et al., 1987).

4 Sigel, em 1993, diz prefetir ¢ termo actos de distanciamento por considerar que o conceito de estratégia implica intencionalidade,
caracteristica nem sempre presente nas experiéncias de distanciamento (ex.: experiéncias com estimulos inanimados). Tal como
Sigel (ibd)) que opta por utilizar os dois termos, iremos utilizar os dois conceitos indiscriminadamente, j& que nos centraremos em
experiéncias de distanciamento intencionais.



2. Pressupostos tedricos

O Modelo do Distanciamento baseia-se, originalmente, na teoria Piagetiana,
desenvolvendo, no entanto, as componentes socio-interactivas que, segundo Sigel, tinham
sido descuradas por Piaget (Sigel & Cocking, 1977): "Embora Piaget reconhega o
significado dos factores sociais para o desenvolvimento cognitivo, nfio providencia
quaisquer detalhes em relagio 3 particularidade dos factores sociais. Os comportamen-
tos de distanciamento ... preenchem essa lacuna" (p.207). Sigel (1982) afirma que, ao
contrario dos estudos realizados por Piaget, centrados na crianga "fora do contexto”, os
seus estudos analisam, detalhadamente, as caracteristicas ambientais que envolvem a
crianca e que podem influenciar o desenvolvimento da sua competéncia representa-
cional (cf. Rogoff, 1993; Wozniak & Fischer, 1993)5.

Nesse ambito, Sigel dedica-se ao estudo dos mecanismos responséaveis pelo
desenvolvimento de competéncias de representagdo na crianga a partir da interacgio
social. Analisando o modelo tedrico proposto por Sigel, Gonzalez (1993) considera que
o autor descreve dois tipos de mecanismos, um de natureza Piagetiana e outro de carac-
ter essencialmente Vygotskiano. De facto, embora Sigel afirme que o impeto para os
seus estudos tenha vindo de uma perspectiva Piagetiana, é ele proprio que refere que
outros poderdio achar o modelo do distanciamento compativel com outras perspectivas.
Alias, nos trabalhos de Sigel sfio virias as referéncias a influéncia de Vygotsky ¢
Wertsch (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987; Pellegrini, Brody & Sigel, 1985; Sigel,
1982; Sigel, 1993; Sigel et al., 1993). Sigel aponta mesmo possiveis caminhos para o
estreitamento de relagSes entre as teorias desenvolvimentais de Piaget e de Vygotsky,
sugerindo a utilizagdo do modelo do distanciamento para analisar em detalhe cada uma
das teorias ( McGillicuddy-DelLisi et al., 1987; Sigel, 1993; Sigel et al., 1993).

Centremo-nos, em primeiro lugar, no mecanismo que Gonzélez (1993) caracteri-
zou como sendo de inspirag&o Piagetiana:

As estratégias de distanciamento produzem discrepéncias, ou seja, incongruén-
cias entre o modo como a crianga compreende a realidade e aquilo que as estratégias de
distanciamento lhe transmitemé (Gonzélez, 1993). Recorrendo a palavras de Sigel

5 A esse propésito, Rogoff (1993), numa anélise sobre a forma como autores como Piaget, Vygotsky ¢ Dewey discutem o papel da
interacgdo social no desenvolvimento cognitive, considera, igualmente, que a interacgiio social nunca desempenhou um papel cen-
tral na teoria Piagetiana. Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo & um processo individual que pode ser influenciado pela inter-
acgio social. J4 para Vygotsky, esse desenvolvimento ¢ considerado um processo s6cio-cultural implicando a participagdo e a
comunicacdo com parceiros mais competentes.

6 A discrepéncia & criada quando ha incongruéncia (ne original “mismatch™ ou conflito entre estados internos e externos a ocorrer
num de trés niveis: (1) uma incongruéncia entre um acentecimento interno € outro externo, ... (2) uma incongruéncia entre dois
acontecimentos internos, ... ¢ (3) uma incongruéneia entre dois acontecimentos externos ... (Sigel & Cocking, 1977, p. 216; Sigel et
al., 1993, p. 215)
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(Sigel & Cocking, 1977), as estratégias de distanciamento induzem discrepincias
porque funcionam como "instigadoras, activadoras e organizadoras" de operagdes men-
tais. Por outras palavras, a discrepancia criada gera uma tensdo interna, um estado de
desequilibrio cognitivo, que, por sua vez, desencadeia a transformagéo mental, levando
a reorganizagfio num novo estadio, mais avangado, de desenvolvimento cognitivo
(Gonzalez, 1993; Sigel & Cocking, 1977; Sigel et al., 1993).

O segundo mecanismo, segundo Gonzalez (ibd.} "claramente Vygotskiano", diz
respeito a interiorizagfo, por parte da crianga, de "situagdes de didlogo, em que se faz
um uso descontextualizado do instrumento de mediagdo mais potente: a linguagem" (p.
47). Sigel (1982) define estratégias de distanciamento como acontecimentos sociais que
ocorrem durante a interac¢io da crianga com um ou mais individuos significativos.
Refere ainda que, "ao longo do tempo, se pressupde que essas experiéncias contribuem
para o desenvolvimento de competéncias de pensamento verbal que podem ser concep-
tualizadas como fala interiorizada semelhante 4 nog#io de discurso interno de Vygotsky™"
(p. 50). Os actos de distanciamento funcionam, pois, como estratégias de ensino, e a
receptividade da crianga a esses distanciamentos depende do facto desses se situarem,
ou ndo, na sua ZDP. A crianca, ao interiorizar esses actos de distanciamento, assume,
gradualmente, a responsabilidade pela regulacdo do seu préprio comportamento
(Pellegrini et al., 1985, Sigel, 1993).

J4 aqui se referiu que acontecimentos ¢ objectos também podem instigar a dis-
crepéncia. No entanto, segundo Sigel (1993), o acto de distanciamento protétipo é ver-
bal. Consequentemente, importa estudar a forma como os pais constréem o ambiente
linguistico da crianga. Geralmente, estudos que analisam o papel da linguagem na
familia centram-se, essencialmente, no efeito das experi€ncias linguisticas da crianga no
desenvolvimento da linguagem, ndo se debrugando sobre o desenvolvimento do pensa-
mento ¢ do raciocinio. Sigel e colaboradores pretendem colmatar essa lacuna através da
realizag@io de estudos sobre o impacto da quantidade e da qualidade do discurso entre
pais e criangas no desenvolvimento da competéncia representacional (Sigel et al.,
1993).



3. Caracteristicas dos comportamentos de distanciamento

Sigel afirma que o conceito de distanciamento ¢ constituido por duas compo-
nentes:

-0 pedido cognitivo efectuado no dmbito do acto de distanciamento;

- A actividade mental desencadeada por esse mesmo acto.

O acto de distanciamento forma assim uma unidade composta pela ac¢fo do
emissor e a resposta do receptor - inicialmente uma separagéo interna, do aqui e agora,
seguida de uma transformagio num sistema simbdlico ou de signos. Os pedidos cogni-
tivos, ou as estratégias de distanciamento, contribuem diferencialmente para o processo
de reorganizagio mental. HA diferentes tipos de estratégias que suscitam diferentes
tipos de experiéncia (Sigel, 1993; Sigel et al., 1993). Sigel centra-se, essencialmente,
em comportamentos de distanciamento verbais ou gestuais que, como tal, contém carac-
teristicas de comunicagio verbal (forma, contetido, estrutura sintactica) e caracteriza-os,
fundamentalmente, pela sua fungfio e pela sua forma (Sigel & Cocking, 1977; Sigel et
al., 1993).

A Funcao?

Embora todos os comportamentos de distanciamento originem uma separacfo cognitiva
entre o individuo e o presente imediato, eles diferem no grau em que activam essa sepa-
ra¢io (Sigel & Cocking, 1977). H4 os que colocam 2 crianga uma exigéncia minima de
separagdo do presente imediato, mas ha também aqueles que fazem pedidos complexos
que exigem da crianga um elevado nivel de abstracg@io (ver tabela 1). A investigacéo
tem demonstrado que o nivel de distanciamento desempenha um papel crucial no
desenvolvimento da competéncia representacional® (Sigel et al., 1993).

7 Funcdo (Sigel & Cocking, 1977) ¢ Nivel (Sigel, 1993; Sigel et al., 1953) sfo termos utilizados com o mesmo sentido.
8 A sintese desses estudos serd apresentada a seguir.
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TABELA 1
Tipos de estratégias de distanciamento categorizadas por niveis
Distanciamento elevado Distanciamento médio Distanciamento baixo
Avaliar conseguéncia Sequenciar Nomear
Avaliar competéncia Reproduzir Produzir informagao
Avaliar afecto Descrever semelhancas Descrever, definir
Avaliar esforco e/ou realizagdo || Descrever diferencas Descrever - interpretar
Avaliar necessario efou Inferir semelhancas Demonstrar
suficiente Inferir diferengas Observar
Inferir causa-efeito Classificar de forma simétrica
Inferir afecto Classificar de forma
Generalizar assimétrica
Transformar Enumerar
Planear Sintetizar no &mbito da
Confirmar um plano classificagédo
Concluir
Propor alternativas
Resolver conflitos
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Nota: Retirado de "Socialization of cognition: the distancing model" de |. E. Sigel, E. T. Stinson & M. Kim, 1983, in
Development in context: Acting and thinking in specific environments. (p.211), R. Wozniak & K. W. Fischer (Eds.),
Hillsdale, N. J. : Lawrence Erbaum Associates.

A Forma

Uma outra caracteristica importante do didlogo diz respeito a forma da estraté-
gia comunicativa. A forma pode ser declarativa, imperativa ou interrogativa, podendo
esta ltima ter objectivos de verificagfio da compreensio da crianga ou de estimulagéo
de resolugiio de problemas. De acordo com a primeira formulagdo da teoria do distanci-
amento, as estratégias de distanciamento em forma interrogativa suscitavam uma maior
separagio do "aqui e agora" que formas declarativas. Declaragdes exigiam respostas
convergentes requerendo uma escuta passiva ao contrario de formas interrogativas que
exigiam um envolvimento activo por parte da crianga (Sigel & Cocking, 1977).
Posteriormente, como os dados obtidos nfo confirmavam a importancia da forma, Sigel
reformulou a sua teoria, afirmando que era o contelido, e no a forma, que determinava
o impacto sobre o desenvolvimento da crianga (Sigel & McGillicuddy-DeLisi, 1984).
Baseando-se em dados obtidos num estudo conduzido com crian¢as de 22 meses de
idade, Gonzélez (1993) obtém, entretanto, resultados que confirmam a primeira formu-
lagdo da teoria do distanciamento (cf. Sigel & Cocking, 1977) e salientam a importin-
cia de se considerar a forma dos pedidos. Gonzélez (ibd.) sugere que a divergéncia nos
resultados possa ser parcialmente explicada pela diferenca de idades das criangas esfu-
dadas (o grupo de Princeton estudou, essencialmente, criangas em idade pré-escolar,
enquanto Gonzéilez se centrou em criangas mais pequenas), € formulou a hipétese que o



valor estimulante das perguntas diminuisse & medida que as criangas se tornavam mais
competentes. .

A eficécia da forma, seja declarativa, imperativa ou interrogativa depende ainda
do grau de abertura dos pedidos, em que uma maior abertura leva a maior exigéncia de
pensamento representacional. A forma interrogativa e aberta funciona, muito particular-
mente, como instigadora, activadora e organizadora de operagdes mentais (Sigel &
Cocking, 1977; Sigel et al., 1993).

4. Historia do Modelo

As origens do modelo de distanciamento remontam a estudos efectuados por
Sigel e os seus colaboradores, em que criangas em desvantagem social demonstraram
ter grandes dificuldades em classificar imagens ou em envolver-se em jogo simbdlico.
Criangas provenientes de familias de estatutos sdcio-econémicos médios, pelo seu lado,
mostravam realizar essas tarefas sem quaisquer problemas (Sigel, 1986; Sigel, 1993).
Considerando que tanto a classificagdo de imagens como o jogo simboélico exigiam das
criangas a capacidade de se separar das caracteristicas fisicas imedijatas dos estimulos e
de se relacionar com esses estimulos de forma simbdlica, Sigel formula entdo a
hipétese de que seria a familia como fonte primaria de socializagéio que contribuiria
para tais diferencas. Seria no periodo de transigéo entre o estadio sensorio-motor e o
estadio pré-operatdrio, em que o adulto assumia um papel importante a nivel da criagdo
de disténcia entre a crianga e os objectos, que as diferengas comegariam a surgir (Sigel,
1970; citado por Sigel, 1986; Sigel, 1990, Sigel & Olmsted, 1970; citados por Sigel,
1993).

Sigel e colaboradores efectuaram entfio um levantamento de préaticas educativas
parentais, entrevistando pais sobre a forma como interagiam com as criangas em situ-
agdes de leitura, de planeamento ¢ de conversa. Os dados obtidos apontaram para o
facto de pais de estatuto sdcio-econémico (ESE) baixo envolverem os seus filhos em
situagdes de didlogo limitado, centrando-se as interac¢des essencialmente em assuntos
disciplinares®. Os actos de distanciamento eram minimos € as estratégias educativas
eram basicamente de natureza autoritiria dando pouca oportunidade ao didlogo (Sigel,
1973; citado por Sigel, 1993). Ao contrario, pais de ESE médio envolviam as criangas

9 Passaremos a referir estatuto sécio-econémico de forma abreviada como ESE.
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em jogo de faz de conta, liam para os filhos e dialogavam com eles (Sigel, 1993). Os
resultados confirmaram, assim, que pais de ESE baixo se comportavam de forma diferente
de pais de ESE médio a nivel da organizagiio do tempo, do espago e da linguagem.
De acordo com Sigel, seria atraveés da organizagéo de um espago estruturado ¢ sequen-
ciado, de um ambiente linguistico constituido por uma elevada frequéncia de palavras
denotando distincia entre referente e signo, e da existéncia de modelos demonstrando a
importancia do distanciamento, que os pais criavam as experiéncias necessarias ao
desenvolvimento do pensamento representacional dos seus filhos (1970; citado por
Sigel, 1986).

Na sequéncia desses estudos, e para testar 0 modelo do distanciamento, foram
desenvolvidos varios projectos de investigagéo, tanto em contexto pré-escolar como em
contexto familiar (Sigel, 1993).

A investigacdo em confexto pré-escolar (com criangas de ESE médio) demons-
trou que a utilizacdo, por parte das educadoras, de estratégias de distanciamento influ-
enciava, de facto, a capacidade das criancas para lidar com material simbdlico (Sigel,
1986). Resultados indicavam, ainda, que era possivel promover a competéncia cogniti-
va das criangas através de programas em que a educadora utilizasse mais frequente-
mente estratégias de distanciamento (Rosner, 1978, Sigel et al., 1973; citados por Sigel,
1986). Quando as educadoras eram treinadas no sentido de utilizar frequentemente
comportamentos de distanciamento elevado com as criangas, estas evidenciavam resul-
tados superiores aos de um grupo de controlo a nivel da linguagem, da memoria e de
capacidades de antecipagfo (Sigel & Cocking, 1977; Cocking, 1979; citado por
McGillicuddy-De Lisi et al., 1987). Sigel e Cocking (ibd.), por exemplo, descrevem um
estudo com o objectivo de comparar dois grupos de criangas frequentando contextos de
educagfo pré-escolar, em que um grupo foi sistematicamente exposto ao conflito e a
resolucdio do conflito através da utilizagio de comportamentos de distanciamento por
parte das educadoras, enquanto o segundo grupo néo foi alvo de qualquer intervengéo.
A utilizagdo sistematica de comportamentos de distanciamento por parte das educado-
ras revelou promover o desenvolvimento cognitivo das criangas, nomeadamente a nivel
da capacidade de antecipacfio no &mbito de uma tarefa de conservagio de liquidos.

Embora todos estes resultados suportassem a hipdtese do distanciamento, era
essencial perceber se os efeitos das estratégias de distanciamento também se faziam
sentir noutros contextos, nomeadamente em ambientes familiares.



5. O modelo de distanciamento em contexto familiar

Ao longo de um periodo de mais de quinze anos, foram efectuados trés grandes
projectos para testar a hipétese de distanciamento utilizando a observagio de situages
de ensino, diadicas, entre pais e crianga (Sigel et al., 1993).

5.1. Primeiro projecto

No estudo inicial (Sigel, 1982; Sigel, 1986; Sigel, 1993; Sigel et al., 1993) pre-
tendeu-se analisar a teoria do distanciamento considerando o papel da estrutura familiar
em familias de estatutos sécio-econdmicos distintos (ESE baixo e ESE médio) no
desenvolvimento da competéncia representacional. Foram estudadas 120 criangas de
quatro anos de ambos 0s sexos e respectivas familias. Pretendeu-se analisar contextos
familiares com configurages diferentes, tendo sido seleccionadas familias com um
diferente nimero de filhos e com dois padrdes de espacamento entre irm#os (familias
com un/a filho/a; familias com trés filhos, em que a diferenca de idades entre irméos
era inferior ou igual a trés anos; e familias com trés filhos, em que a diferenca de idades
era superior a trés anos). Cada um dos pais foi observado separadamente em duas situ-
agdes de interacgio com o seu filho:

-Situagfio pouco estruturada ¢ sem resultado pré-definido - tarefa de leitura con-

junta de um livro;

-Situagdo estruturada com um resultado definido a priori - tarefa de dobragem

de papel.

As interacgdes adulto-crianca foram gravadas em video, tendo sido, posterior-
mente, analisadas em fun¢fo de um sistema de codificacfio centrado nos comportamen-
tos do adulto ¢ da criangal® .

As capacidades representacionais € a competéncia de resolugdo de problemas
por parte da crianga foram avaliadas através de diferentes tarefas de realizagfo cogniti-
va de natureza Piagetiana (quatro tarefas de conhecimento fisico e trés tarefas de
conhecimento social) (Sigel, 1982).

10 Comporiamentos do adulto: pedidos de easino/gestio colocados A crianga, sistemas verbais de suporte emocional, comporta-
mentos nfio verbais facilitadores da realizaco da tarefa ou de suporte emocional, forma das intervengdes, coesdo da interacgdo.
Comportamentos da crianga: grau de envolvimento na interacgfio, sucesso no completamento de cada passo da tarefa de dobragem,
iniciativas.
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Verificou-se que as estratégias de distanciamento tendiam a variar em funcfio da
tarefa. Foi encontrado um efeito significativo numa série de varidveis (declaracdes e
questdes de nivel baixo e elevado, niimero de questdes, e pedidos de distanciamento
baixo), obtendo a tarefa de contar uma historia valores superiores nessas variaveis aos
encontrados na tarefa de dobragem. Segundo Sigel (ibd.), o facto dos estilos de ensino
parentais variarem em fungfio da tarefa revelava a capacidade dos pais modificarem as
suas estratégias de acordo com as caracteristicas e exigéncias da tarefa.

Embora a tarefa tenba sido aquela varidvel em funggo da qual os comportamen-
tos dos pais mais variaram, verificaram-se ainda varios efeitos de interacgfo envolven-
do outro tipo de varidveis tais como a configuraggo familiar, o ESE, e o sexo dos pais e
das criancas (Sigel, 1982).

O ESE e a estrutura da familia, nomeadamente, mostraram ter influéncia no
funcionamento cognitivo da crianc¢a. Criangas de ESE baixo, em que o espagcamento
entre irméos era curto, tinham resultados superiores a criangas do mesmo estatuto, em
que o espagamento entre irmios era maior. No entanto, no grupo de criangas de ESE
médio, eram as criangas provenientes de familias com maior espagamento entre irmfos
que obtinham melhores resultados. Estes dados indicam que as estratégias de ensino
dos pais tém, provavelmente, um maior impacto no funcionamento cognitivo de cri-
ancas de ESE médio devido ao facto dos pais desse grupo terem mais tempo para inter-
agir com cada crianga. Nas familias de ESE baixos, irmé&os de idades proximas parecem
proporcionar estimulagfo intelectual uns aos outros (Mc Gillicuddy & Sigel, 1991; cita-
dos por Sigel et al., 1993).

A relag@o entre estratégias de distanciamento dos pais e competéncias repre-
sentacionais da crianga foi determinada controlando-se os efeitos do ESE e da conste-
lagfio familiar. As relagles entre estratégias de distanciamento dos pais e realizagio
cognitiva da crianga foram distintas nos dois tipos de tarefas. Essas relagdes foram
igualmente distintas para pais e mées.

As andlises evidenciaram que as estratégias de ensino utilizadas na situacio de
leitura conjunta de um livro prognosticavam a realizagéo das criancas em tarefas de
natureza cognitiva. Quanto menos as mfes cometiam intrusdes e quanto menos as cri-
ancas estavam envolvidas passivamente, tanto melhor as criangas eram capazes de pre-
ver o que ia acontecer numa tarefa de conservagfo. Verificou-se ainda uma relagéio pos-
itiva enfre a utilizagfio que a mie fazia de estratégias de distanciamento elevado e a
realizag@o da crianca em tarefas que exigissem raciocinio logico e capacidade de anteci-
pacéo. Em relacéio ao comportamento do pai, as relagdes eram menos claras, ja que ndo
se verificava a existéncia de uma relagdo entre estratégias de distanciamento e realiza-
¢fo cognitiva da crianga ( Gonzilez, 1993; Sigel, 1982).




Na dobragem, nfo se verificaram relagdes significativas entre as estratégias de
distanciamento das mies e a realizagio das criangas em tarefas de meméria, anteci-
paciio e classificagfio. Os resultados obtidos com os pais sdo novamente distintos dos
das mées, observando-se uma relagdo entre pedidos de distanciamento elevado e realiza-
¢do da crianga em tarefas de memoria (Sigel, 1982).

Até ao momento referiram-se os efeitos dos comportamentos de cada um dos
pais, de forma isolada, na realizacfio da crian¢a. No entanto, a crianga € alvo da
influéncia conjunta de ambos os pais, 0 que aponta para a necessidade de um estudo
da contribuico relativa de cada um deles para os resultados da crianga. Nesse sentido,
foram efectuadas andlises de regressfio que contemplaram, conjuntamente, os dados rela-
tivos 3s mées e aos pais. Tanto na tarefa de contar uma histéria como na tarefa da
dobragem, os resultados obtidos a partir dos dados conjuntos de mies e pais revelaram
padrdes distintos daqueles que tinham sido obtidos por cada um dos pais separada-
mente. Em geral, a anilise conjunta apontava para uma relagio mais forte entre estraté-
gias de distanciamento e realizagfio cognitiva da crianga (ibd.).

5.2. Segundo projecto

Um segundo grupo de estudos (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987; Pellegrini et
al., 1985) teve, como objectivo geral, a anélise dos efeitos de criangas com desenvolvi-
mento atipico nos padrdes de comunicagdio da familia. A metodologia utilizada foi
idéntica & do primeiro estudo ji descrito, tendo sido analisadas as interac¢des estabele-
cidas entre pai/mie e crianga nas mesmas tarefas do estudo anterior (leitura conjunta de
um livro e dobragem de papel).

O estudo realizado por Pellegrini et al. (1985) centrou-se na situagéo de leitura
conjunta de um livro e pretendeu, especificamente, analisar até que ponto os comporta-
mentos verbais e nfio verbais dos pais se tornavam menos apoiantes ou directivos em
funggio da idade e do estatuto comunicativo da crianga, bem como descrever de que
modo as varidveis interactivas parentais se relacionavam com o QI verbal das criangas.
Fizeram parte da amostra 120 criangas de duas faixas etdrias (4 e 5 anos) e respectivos
pais (mies e pais). Das 120 criangas, 60 tinham problemas de comunicac¢do. Cada um
dos pais foi observado numa situagdio de leitura conjunta de um livro com o seu filho.
As interacgdes adulto-crianga foram gravadas em video e analisadas em fungdo de um
sistema de codificagio centrado nos comportamentos interactivos do adulto!l,

11 Comportamentos interactivos do adulte: forma das intervencdes {declaragiies ou questes), intervengdes verbais de suporte
emacional; apoio nfo-verbal; pedidos de distanciamento (baixo, médio, elevado), parifrases; nimero de tumos de conversago
adulto-crianga. Assim, estratégias de natureza mais directiva setiam constituidas por declaragdes, apoio verbal e nfio verbal, pedidos
de distanciamento baixo, ¢ turnos mais frequentes. As estratégias menos directivas setiam constituidas por perguntas, pedidos de
distanciamento médio e elevado, pardfrases, e turnos menos frequentes.

A INTERACGCAO CONJUNTA E O DESENVOLVIMENTO DA
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Tendo como referéncia o conceito de ZDP de Vygotsky, os autores esperavam
que os pais se tornassem menos directivos em funcdio de um aumento da competéncia
geral das criancgas. Os resultados obtidos apoiaram apenas parcialmente essa hipétese.
De facto, a utilizagfio de pedidos de distanciamento médio e elevado ndo variou em
funciio da idade da crianga nem em funcfo do seu estatuto comunicacional. No entanto,
pais de criangas com problemas de comunicagfio utilizaram mais distanciamentos
baixos que pais de criangas sem problemas. Tentando encontrar uma explicag#o para a
auséncia de variagfo a nivel dos pedidos de distanciamento médio e elevado, os autores
avan¢am duas hipdteses explicativas. Por um lado, o leque restrito de idades das cri-
ancas observadas e, por outro lado, a simplicidade dos livros podem n#o ter propor-
cionado pedidos de distanciamento de maior exigéncia cognitiva. De salientar, no
entanto, o facto de, no grupo total de criangas com problemas de comunicacgfo!2, exis-
tirem correlages significativas entre a idade da crianga e alguns comportamentos inter-
activos do adulto, nomeadamente, pedidos de distanciamento baixo, apoio verbal de
natureza emocional, apoio nfo verbal, turnos de conversagio (correlagdes negativas) e
parafrases (correlag@io positiva). Estes resultados indicam que os pais de criangas com
problemas de comunicagio utilizam um menor numero de distanciamentos baixos, de
turnos e de intervengdes de suporte e um maior nimero de pardfrases 4 medida que a
idade das criangas aumenta. O facto destas relagSes apenas terem sido observadas no
grupo de criangas com problemas de comunicagdo sugere que os pais destas criangas
procuram ajustar as suas estratégias de interac¢fo ao nivel de competéncia da crianga.

Finalmente, procurou-se identificar, para cada grupo de criangas (com ¢ sem
problemas de comunicagéo), aquelas estratégias parentais que melhor se relacionavam
com o QI verbal (obtido através da aplicaciio da WPPSI }!3 das criangas. No grupo de
criangas sem problemas de comunicac¢fio foram os pedidos de distanciamento elevado
(relag8o positiva) e as questSes (relagfo negativa) que melhor prognosticaram o QI da
crianga. J& o grupo de criangas com problemas de comunicagio evidenciou resultados
diferentes. Nesse grupo, as estratégias parentais que melhor prognosticaram o QI verbal
foram os apoios verbais, os pedidos de distanciamento baixo e as questdes.

Uma das conclusdes mais relevantes deste estudo consiste no facto de salientar
que a utilizagdo de distanciamentos elevados nfo se relaciona necessariamente com o
QI verbal de todas as criangas. Assim, nem sempre os pedidos de distanciamento cleva-
do sHo a estratégia mais eficaz para lidar com todo o tipo de criangas. O que os resulta-
dos sugerem ¢é a necessidade dessas estratégias se adequarem ao nivel de competéncia

12 Grupo constituido pelas criangas das duas faixas etrias.
13 Wechsler Preschool and Primary Scales of Intelligence (WPPSI) de Wechsler (1949).



da crianga, ou seja, se situarem na sua ZDP. S30, no entanto, os proprios autores que
alertam para o facto do estudo deixar por esclarecer se sfio os pais € o seu comporta-
mento que influenciam a crianga ou vice-versa. Segundo eles fica, porém, a certeza de
que a interacgdo pais-crianga varia significativamente quando os niveis de competéncia
da crianga diferem.

Alguns dos aspectos que o estudo de Pellegrini et al. (1985) néo permite clari-
ficar sfo trabalhados em estudos posteriores de metodologia semelhante.
McGillicuddy-DeLisi et al. (1987), num estudo sobre a influéncia da familia no desen-
volvimento de competéncias de planeamento na criangal4 utiliza duas amostras diferentes,
a primeira constituida por 120 crian¢as de idade escolar (entre os cinco anos e
meio e os sete anos e meio) e respectivas familias e a segunda por 120 criangas de idade
pré-escolar (entre os trés anos e meio e os cinco anos ¢ meio) e familias. Em ambas as
amostras, 60 das 120 criangas tinham problemas de comunicagio. As criangas das duas
amostras foram observadas em situagdes diddicas!> com cada um dos pais, tendo as
interacgdes sido codificadas de acordo com o nivel de distanciamento dos comporta-
mentos parentais. Na primeira amostra, 86 criancas foram ainda observadas em inter-
ac¢fio com um irm#o em duas tarefas de resolugdo de problemas. -

Também os resultados obtidos neste estudo, tal como os do estudo anterior,
apontam para o facto das estratégias de distanciamento dependerem do estatuto comu-
nicacional da crianga. No entanto, o presente estudo salienta ainda que as estratégias de
distanciamento dependem também do tipo de tarefa e da idade da crianga e evidencia a
existéncia de interacgdes significativas entre algumas das varidveis analisadas:

Grupo de criangas!® ¢ tarefa, grupo de criangas e idade, tarefa e idade, e sexo
dos pais e tarefa.

Em relagfio ao primeiro efeito de interacgfio (grupo de criangas e tarefa), refira-
se que pais de criangas com problemas de comunicaggo se comportam de forma semelhante
aos pais de criangas sem problemas quando interagem com os seus filhos na tarefa de
dobragem, mas demonstram utilizar estratégias diferentes na tarefa de leitura conjunta
de um livro. A semelhanga do que havia sido observado no estudo anterior, também
neste estudo pais de criangas com problemas de comunicagfo recorrem mais aos pedi-
dos de distanciamento baixo que os seus congéneres com filhos sem problemas. Os
resultados relativos ao segundo tipo de interac¢do (grupo de criangas e idade} apontam

14 MeGillicuddy-DeLisi et al. (1987) recorrem a dados obtidos no imbito de dois projectos de investigagéio. O primeire dos pro-
jectos tem como objectivo central a anilise do efeite da crianga com desenvolvimento atipico nos padrdes de interacgfio familiares,
enquanto o segundo se centra no papel dos pais no desenvolvimento da capacidade representacional da crianga em idade pré-escolar.
15 Cada diade passor por duas situagdes diferentes, uma tarefa de leitura conjunta de um Jivro e uma tarefa de dobragem.
16 Grupo de criangas, ou seja, criangas sem problemas de comunicagio vs. criangas com problemas de comunicagéo.
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para variagOes nas estratégias em fun¢fo da idade no grupo de criangas sem problemas
de comunicagdo. Mas, surpreendentemente, sdo os pais de criangas mais novas quem
mais frequentemente utiliza pedidos de distanciamento elevado. No grupo de criangas
com problemas de comunicagZo essas diferengas sfo minimas. Os autores justificam os
resultados obtidos argumentando que pais de criangas mais novas e sem problemas de
comunicacfio parecem usar os distanciamentos elevados com o objectivo de encorajar
as competéncias representacionais da crianca. Pelo seu lado, pais de criangas mais velhas,
sem problemas de comunicagio, tendem a atribuir 4 crianga uma maior responsabili-
dade na realizagio da tarefa, proporcionando & crianga um maior controlo sobre o seu
proprio comportamento. O facto de nfo se encontrarem diferencas no grupo de criangas
com problemas de comunicagio pode, eventualmente, ser atribuido as dificuldades das
criangas que necessitam, independentemente da idade, de um encorajamento das suas
competéncias representacionais. Também a interacgio observada entre tarefa e idade
pode ter o mesmo tipo de interpretagfio. S#o os pais de criangas mais velhas, na tarefa
de leitura conjunta de um livro, que menos distanciamentos elevados utilizam quando
comparados com os restantes grupos. Os autores explicam que, enquanto pais de cri-
angas mais novas encaram a tarefa como contar uma histéria, pais de criangas em idade
escolar tendem a fazer com que a crianga leia o livro. Por ultimo, refira-se, ainda, em
relagdo a interacgio sexo dos pais e tarefa, que os pais utilizam um maior nimero de
distanciamentos baixos do que as mies na tarefa de leitura conjunta (ibd.).

Um outro objectivo central deste estudo dizia respeito a analise do padrio de
relagBes entre estratégias de distanciamento parentais ¢ capacidades representacionais
de criangas com e sem problemas de comunicagfo. Segundo os autores, caso os padries
encontrados para os dois grupos de criancas fossem diferentes, havia razbes para se
pensar que 0s processos responsaveis pelo estabelecimento de relagGes entre comporta-
mentos dos pais e capacidade representacional das criangas eram afectados pela capaci-
dade de comunicagio da crianca. Nesse sentido, foram analisadas as relacdes entre os
comportamentos de distanciamento dos pais no dmbito da realizagdo das duas tarefas ¢
os resultados das criangas de idade pré-escolar em tarefas de antecipagfio e de memoria
e sequenciagio. Verificou-se que distanciamentos elevados se relacionavam de forma
positiva com os resultados das criangas na tarefa de antecipa¢fio, mas ndo na de
memdria e sequenciacio. Pelo contrario, os distanciamentos baixos relacionavam-se
negativamente com os resultados das criangas, nfio s6 na tarefa de antecipagfo, como
também na de memoria e sequenciagfo. Embora tenham sido encontradas relagdes
semelhantes entre comportamentos de distanciamento parental e capacidades repre-
sentacionais da crianga nos dois grupos de criangas, essas relagfes eram mais consis-
ientes e ligeiramente mais fortes no grupo de criangas com problemas de comunicagéo.




O facto de uma utilizagdo mais frequente de distanciamentos baixos estar asso-
ciada a piores capacidades de antecipa¢dio e de memoéria nas criangas estd de acordo
com a hipétese do distanciamento. A utilizagiio frequente de distanciamentos baixos
teria inibido o desenvolvimento das capacidades representacionais da crianga. Porém, a
existéncia de um padrio de relagdes mais forte no grupo de criangas com problemas de
comunicagio (aliada ao facto das criancas com problemas de comunicagio terem piores
resultados nas tarefas de antecipagio e de memoria e sequenciacgo) permite formular
uma hipétese explicativa de natureza diferente. Ou seja, os pais estariam a reagir as
menores capacidades de antecipacfio e de meméria das criangas, adaptando-se ao nivel
de competéncia da crianga através de uma maior utilizacdo de pedidos de distanciamen-
to baixo (ibd.). Esta hipotese explicativa, ji avangada no estudo de Pellegrini et al.
(1985), foi de algum modo reforgada pelos resultados obtidos através da anilise das
situagdes de interaccfio entre as 86 criangas-alvo de idade escolar com os seus irmaos.
As actividades de planeamento no 4mbito das interac¢Bes entre crianga-alvo e irmaos
estavam relacionadas com niveis de competéncia tanto por parte da crianga-alvo como
dos irmdos. Era a crianga mais competente intelectualmente quem assumia o controlo
da interacgdo diddica. Também a capacidade de comunicagfio da crianga-alvo era um
factor de relevo nas interacges estabelecidas entre irm&os, ja que criangas com proble-
mas de comunica¢io evidenciavam um menor nimero de iniciativas que criangas sem
problemas.

McGillicuddy-DeLisi e colaboradores (ibd.) concluem que os resultados obtidos
n#o sio expliciveis com base num modelo unidireccional que afirme apenas os efeitos
dos comportamentos interactivos de outros sobre a crianga. Referem que a crianga, cla
propria, tem a capacidade de evocar um maior ou menor controlo e um maior ou menor
uso de distanciamentos, baixos ou elevados, por parte de outros. E provavel que a idade
da crianga, a sua competéncia representacional e a sua capacidade de comunicacdo
social influenciem a interacgo dos pais com a crian¢a. Assim, as relagdes obtidas entre
estratégias de distanciamento parentais e resultados das criangas a nivel da antecipagio
e da memoria reflectem, por um lado, a capacidade dos pais em adequar as suas estraté-
gias ao nivel de capacidade da crianca, e, por outro, a influéncia dos pais sobre o desen-
volvimento de competéncias representacionais na crianca. Situando-se num modelo
explicativo claramente transaccional (cf. Altman & Rogoff, 1987), McGillicuddy-
DelLisi et al. (1987) afirmam o seguinte:

A mudanga, ou o desenvolvimento, na capacidade de planeamento da crianca

acontece quando o nivel de capacidade da crianca (por exemplo: a nivel da fala

representacional ou comunicativa) muda, como resultado de crescimento matu-
racional ou de experiéncias sociais, ou quando a natureza da experiéncia social
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da crianga muda, como quando um irmdo manifesta um aumento na competéncia
devido ao seu préprio crescimento ou experiéncia, alterando desta forma a
natureza das interaccfes entre irméos. Assim, as influéncias familiares na capaci-
dade de planeamento das criangas residem nas interacg¢des sociais, mas estas
interacgdes sociais estfio a mudar continuamente 4 medida que os membros da
familia crescem, exercem as suas competéncias no dmbito de interacgles

com outros, € respondem a capacidades evidenciadas por outros membros da
familia (p.426).

5.3. Terceiro projecto

Os estudos até aqui efectuados centravam-se na andlise do impacto de compor-
tamentos parentais na competéncia representacional da crianga apenas num determina-
do ponto no tempo. Para avaliar os efeitos a longo termo dos comportamentos de dis-
tanciamento parental, foi implementado um estudo longitudinal com uma subamosira
de familias de ESE médio que tinham participado cinco anos atrds em estudos anteri-
ores (cf. 2° Projecto) (Sigel, 1992; Sigel et al., 1993). Essa subamostra foi constituida
por 38 familias de criangas diagnosticadas como tendo perturbagdes da linguagem por
altura do primeiro estudo e 40 familias de criangas sem problemas de comunicacfo. As
criangas, aquando do primeiro estudo, sittavam-se numa faixa etaria entre os trés anos
¢ meio ¢ os sete anos ¢ meio. No estudo de "follow-up" , tinham, em média, 11 anos.
Foram utilizadas tarefas equivalentes as utilizadas cinco anos atrds, embora adequadas &
idade actual das criancas:

-uma tarefa de dar nds (a substituir a tarefa estruturada de dobragem);

-uma tarefa verbal de resolugdo de um problema (a substituir a tarefa de leifura

conjunta de um livro).

As situagtes de interacgdo diadica com cada um dos pais foram gravadas em
video e codificadas posteriormente a nivel dos comportamentos de distanciamento dos
pais. A avaliagfo das criangas foi feita com base em indicadores de natureza académica
a nivel da matematica e da leitura que foram considerados medidas proximas daquelas
utilizadas nos estudos anteriores para avaliar as competéncias representacionais. O estu-
do pretendia dar resposta a duas questSes centrais. Por um lado, procurava verificar se
as estratégias de distanciamento parentais utilizadas com criangas em idade escolar tinham
um impacto semelhante ou diferente do observado com criangas em idade pré-escolar.
Por outro lado, pretendia, ainda, avaliar as consequéncias a longo termo dos comporta-
mentos de distanciamento manifestados pelos pais quando os seus filhos estavam em
idade pré-escolar.



Relativamente ao primeiro aspecto, os resultados obtidos confirmaram, em
geral, as hip6teses formuladas. As estratégias de distanciamento parentais revelaram ter
impacto na competéncia representacional das criangas em idade escolar, embora apenas
a nivel dos resultados obtidos no 4mbito da matematical? (Sigel et al., 1993). Os resul-
tados a nivel da leitura, ao contrério do previsto, nfo revelaram estar associados ao uso
de distanciamentos.

Quanto as consequéncias a longo termo das estratégias de interacgdo parentais,
hé a salientar um resultado nfio esperado que se prende com o papel desempenhado
pelos comportamentos de aprovago manifestados por mées e pais no dmbito das duas
situagdes interactivas com a crianca em idade pré-escolar. Verificou-se uma relagéo
positiva forte entre aprovagdes dos pais nessa altura e os resultados académicos obtidos
pelas criangas cinco anos depois (Sigel, Stinson, & Flaugher, 1991; citados por Sigel et
al., 1993).

E surpreendente que os resultados a nivel da leitura nfo revelem estar associa-
dos ao uso de distanciamentos e que seja a utilizagdo de expresstes de aprovagio por
parte dos pais aquando da situagfio de leitura conjunta com os seus filhos em idade pré-
escolar que mais se relacione com o sucesso académico na leitura. Os autores recorrem

_ ao conceito de interiorizagio proposto por Vygotsky para justificar esses resultados,

explicando que a utilizagdo frequente de expressdes de aprovagdo em situagBes de inter-
acgiio diddica como a da leitura conjunta podia facilitar os processos de interiorizagio
subjacentes & competéncia linguistica precoce e & aquisi¢do da leitura cinco anos
depois. Os autores propdem ainda uma hipétese explicativa para a discrepancia verifi-
cada entre os resultados obtidos a nivel da leitura e da matematica. Segundo eles, &
provavel que os mecanismos implicados na leitura tenham sido activados mais cedo na
crianca, o que justifica a auséncia de relagBes entre realizagdo a nivel da leitura e com-
portamentos de distanciamento parentais com a crianga em idade escolar. Pelo con-
trario, a nivel da matematica, os resultados obtidos sugerem que a utilizagfio de estraté-
gias de distanciamento com a crianga em idade escolar continua a desempenhar um
papel de relevo, provavelmente pelo facto desta disciplina colocar a crianga exigéncias
representacionais novas ¢ complexas (Sigel et al., 1993).

17 O conjunto mais forte de relagBes refere-se & correlagdo negativa entre niveis de distanciamento baixe ¢ comportamentos de
estruturagdo por parte do adulto e resultados a nivel da matemética. Existe, ainda, uma relagio positiva entre a utilizagio de estraté-
gias de distanciamento elevado e realizagdio na matemdtica (7bd.).
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6. Outros estudos

QOutros autores desenvolveram estudos no d&mbito do Modelo do Distanciamento
(Diaz, Neal, & Amaya-Williams, 1990; Diaz, Neal, & Vachio, 1991; Gonzalez, 1993;
Gonzélez & Palacios, 1993; Roberts & Barnes, 1992). Iremos salientar um projecto de
investigaciio efectuado por uma equipa da Universidade de Sevilha que recorreu a este
modelo enquadrando-o numa perspectiva socio-cultural do desenvolvimento humano!8.
Foram estudadas 68 criancas em situagdes de interac¢fio com a mée e com o pai. Aos
22 meses de idade, as criancas foram filmadas, em casa, com cada um dos pais, em trés
situagdes diferentes: uma tarefa de construcfo, uma tarefa de ver, em conjunto, um livro
de imagens e uma situa¢io de jogo livre com materiais de desperdicio (Gonzalez,
1993). Embora a codificago das situagSes tenha sido efectuada de acordo com um sis-
tema mais complexo, constituido por vérias dimensGes!%, nesta sec¢o centrar-nos-emos
apenas na dimenséo do distanciamento (Gonzalez & Palacios, 1993). Cingir-nos-emos
ainda as duas primeiras tarefas acima referidas. Distanciamentos médios e elevados
foram codificados em ambas as tarefas. Distanciamentos baixos foram apenas codifica-
dos na tarefa de ver um livro de imagens. Os resultados obtidos apontaram para corre-
lag@es significativas entre pedidos de distanciamento médio em ambas as tarefas e
desenvolvimento cognitivo da crianga aos 22 meses de idade?0. No entanto, os pedidos
de distanciamento elevado nfio mostraram relacionar-se, de forma significativa, com o
desenvolvimento da crianga. Na tarefa de leitura conjunta de um livro, saliente-se que,
de forma inesperada, se verificaram correlages positivas significativas entre pedidos
de distanciamento baixo e desenvolvimento cognitivo da crianga. Entretanto, uma
analise mais detalhada que considerou, para além do contetdo, a forma das inter-

18 O estudo em guestdo ja foi referido no capitulo 2 desta tese, embora com um enfogque diferente. E um estudo que se insere num
projecto de investigagio mais amplo, de natureza longitudinal, tendo como objectivo principal conhecer os contextos de socializa-
¢io familiares ¢ escolares em que crescem as criangas e analisar o seu impacto no desenvolvimento das criangas. O estudo teve ini-
cio em 1983, tendo sido efectuadas entrevistas, logo apds o nascimento das criangas, a pais e mies acerca das suas ideias sobre o
desenvolvimento e a educagfo (Palacios, 1988; citado por Gonzalez, 1993). As familias voltaram a ser estudadas quando as ori-
angas tinham 22 meses ¢, de novo, quando estas tinham sete anos de idade, Paralelamente foi avaliado o contexto pré-escolar em
que cresciam as criangas aos seis anos de idade (Gonzélez, 1993).

19 O sistema de cedificagfio € constituido pelas seguintes dimensSes: (1) negociagio conjunta da definigio da situagdo; (2) equi-
1ibrio entre exigéncias e apoios; (3) estimulagfio 3 descontextualizagio - que comesponde 4 dimensfo do distanciamento; (4) estimu-
lagdo 4 autonomia ¢ sentimento de auto-competéneia.

20 O desenvolvimento cognitivo foi avaliade, aos 22 meses, com base no nimero total de palavras utilizadas pela crianga na situ-
acZo de ver um livro e, ainda, no valor obtido na subescala de desenvolvimento mental da escala de Bayley (1969). Aos 6 anos de
idade, a avaliagdio foi efectuada com base no teste de desenvolvimento linguistico PL AL (Blank, Rose & Betlin, 1988) e no teste
de maturidade pré-escolar de De La Cruz (1988). Em ambas as idades foi efectuada uma analise factorial com os dados desenvelvi-
mentais, que resultou num valor factorial finico. E nesse valor que se baseiam as andlises aqui referidas (Gonzilez & Palacios,
1993),



vengdes revelou que essas correlagdes positivas s6 se verificavam quando as inter-
vengdes eram efectuadas de forma interrogativa. A nivel das declarag@es de nivel baixo,
as relagBes revelaram-se negativas, embora ndo significativas. Relativamente aos dis-
tanciamentos médio-elevado?!, tanto declaragdes como questdes mostraram estar rela-
cionadas com o desenvolvimento cognitivo, embora a correlagio mais forte tenha sido
encontrada para os distanciamentos em forma interrogativa (ibd.).

De acordo com os autores, este estudo constituiu uma confirmacéo de que o0s
pedidos de distanciamento no podiam ser vistos em termos absolutos, mas tinham neces-
sariamente que ser avaliados em relagio ao nivel desenvolvimental das criangas. Os
comportamentos parentais, para serem desenvolvimentalmente instigadores, necessi-
tavam de se situar na ZDP da crianga, ou seja, para além do seu nivel de desenvolvi-
mento actual, mas nfo para além do desenvolvimento possivel. Os dados obtidos suge-
riam, pois, que as declaragdes de nivel baixo se situavam no nivel de desenvolvimento
actual da crianga, enquanto os pedidos de distanciamento elevado estavam para além do
seu desenvolvimento possivel (ibd.).

A fim de avaliar os efeitos a longo termo dos comportamentos de distanciamen-
to parentais, foi ainda efectuada uma andlise de regressdo, em que a estimulaco dos
pais e o desenvolvimento da crianga aos 22 meses de idade foram considerados varidveis
independentes, enquanto o desenvolvimento da crianga aos seis anos de idade era
a varidvel dependente. Verificou-se que apenas o distanciamento materno explicava a
varidncia especifica do desenvolvimento aos seis anos, enquanto o desenvolvimento
cognitivo quatro anos antes nfio evidenciava uma correlagfo parcial significativa com o
desenvolvimento da crianga aos seis anos. Embora distanciamentos maternos € paternos
se relacionassem significativamente com o desenvolvimento da crianga aos 22 meses,
aos seis anos sé os valores maternos mantinham a sua significancia. Os autores
avancaram algumas explicages possiveis para tais resultados. Referiram, por um lado,
o facto de, na nossa culfura, ser essencialmente a mie a cuidar da crianga. Por outro
lado, salientaram que o pai, tendo menos contacto com a crianga, podia ser menos sen-
sivel ao tipo de estimulagfo adequada, "reagindo mais & crianca do que puxando-a
através da sua ZDP" (Gonzalez & Palacios, 1993, p. 9). O facto dos pedidos de distan-
ciamento se relacionarem com o desenvolvimento cognitivo aos seis anos de idade e
deste efeito continuar a ser significativo mesmo quando a varidncia explicada pelo
desenvolvimento prévio era isolada, confirmou a importincia do distanciamento no
desenvolvimento cognitivo da crianga. Tal como McGillicuddy-DeLisi et al. (1987),

21 Na situagao de Jeitura conjunta de um Livro, os distanciamentos elevados por serem extremamente raros, foram considerados em
conjunto com os distanciamentos médios.
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Gonzélez (1993; Gonzilez & Palacios, 1993) demonstrou, através do seu estudo, que os
pais ndo s6 eram capazes de se adaptar ao desenvolvimento dos filhos, mas também
desempenhavam um pape!l activo nesse desenvolvimento, estimulando as competéncias
cognitivas da crianga.

7. Conclusdes gerais

Num primeiro momento, iremos recorrer a uma sintese, efectuada pelo proprio
Sigel, dos estudos realizados sobre 0 Modelo de Distanciamento (Sigel, 1993; Sigel et
al., 1993), que completaremos, de seguida, com algumas reflexes por nés efectuadas
no decurso deste trabalho de reviséio e anélise bibliografica:

e De acordo com Sigel, a investigacdo confirma a relagdo entre os comporta-
mentos de ensino dos pais ¢ a competéncia representacional da crianga. O conjunto
mais forte de relagdes diz respeito & correlagio negativa entre niveis de distanciamen-
to baixo ¢ comportamentos de estruturacio por parte do adulto e competéncia repre-
sentacional da crianga, tal como ela € avaliada por provas centradas nas capacidades de
antecipag¢@o, memdria, seriagfio e capacidade intelectual geral da crianga;

e Sdo as estratégias de ensino de natureza didactica, em que o controlo da
interacgdo se centra no adulto e que proporcionam poucas oportunidades para o didlogo
entre pais e crianga, que mais estreitamente se relacionam com resultados baixos a nivel
da realizacfo cognitiva da crianga;

e As estratégias de ensino variam em fungéio do nivel intelectual, bem como
do estatuto comunicacional da crianga. Anélises confirmaram que quanto mais aito é o
QI da crianga, tanto mais provavel sera o uso de estratégias de nivel de distanciamento
elevado por parte dos pais; quanto mais baixo o QI da crianga (mas dentro dos limites
da normalidade), maior a probabilidade de serem utilizadas estratégias didacticas e dis-
tanciamentos baixos. Os resultados revelaram, igualmente, que pais de criangas com
problemas de comunica¢do adaptam as suas estratégias ao nivel de competéncia da cri-
anca;

¢ Criancas com bons resultados em tarefas de natureza Piagetiana sdo prove-
nientes de familias em que os pais utilizam estratégias de distanciamento elevado.
Também os resultados de criangas em idade escolar a nivel da matematica estfio rela-
cionados com a utilizagéo de estratégias de distanciamento parentais;

o As expressdes de aprovaciie por parte dos pais, tais como o feedback verbal
manifestado pelos pais enquanto partilham uma experiéncia de leitura com o seu filho
em idade pré-escolar, parecem estar relacionadas com a realizagdo da crianga, cinco
anos mais tarde, a nivel da leitura.



Como se pode retirar da leitura dos principais resultados da investigag@o con-
duzida por Sigel e colaboradores, estd-se ja longe de um modelo unidireccional que
afirme apenas os efeitos das estratégias de socializagBio de outros significativos sobre o
desenvolvimento cognitivo da crianga. A prépria crianga, através das suas caracteristi-
cas e comportamentos, tem a capacidade de evocar determinados comportamentos nos
outros que, por sua vez, adaptam as suas estratégias  crianga. Ndo sdo as estratégias de
distanciamento em si, de forma descontextualizada, que s&0 mais ou menos instigadoras
do desenvolvimento. Elas tdm que ser analisadas em funcfo de factores ecoldgicos
como, por exemplo, o contexto em que a interacgfo decorre € a natureza da tarefa em
questdo. Tém ainda que ser analisadas em fungio de caracteristicas da crianga, tais
como o seu estatuto comunicacional ou o seu nivel intelectual. Recorrendo a Vygotsky,
Sigel e colaboradores apontam para o facto dos comportamentos de distanciamento
deverem situar-se na ZDP da crianga para serem instigadores do seu desenvolvimento.

Sigel é um dos pioneiros a considerar a influéncia conjunta de ambos os pais no
desenvolvimento cognitivo da crianga. Em geral, essa anilise conjunta aponta para uma
relacio mais forte entre estratégias de distanciamento e realizagdo cognitiva da crianga
do que quando a contribui¢o separada de pai e mae ¢ considerada. Os resultados sugerem,
ainda, que a influéncia de mes e pais assume caracteristicas especificas e diferenciadas
(Gonzalez, 1993). '

Tendo em conta todos estes aspectos, pensamos que o Modelo de
Distanciamento, tal como formulado actualmente, evoluiu para um modelo com carac-
teristicas transaccionais e ecoldgicas, pois considera que o desenvolvimento € o resulta-
do de interacgdes reciprocas entre as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento ¢ 0
seu ambiente envolvente. E um modelo que pretende, também, analisar os efeitos das
influéncias provenientes da interacgfio estabelecida entre diferentes adultos significa-
tivos e a crianga (cf. Bronfenbrenner & Morris, 1998).

Porém, como em todos os modelos, hd alguns aspectos que nos parecem mais
frageis e merecedores de uma atengfio mais aprofundada em eventuais estudos futuros.
Um desses aspectos, apontado ja por Gonzélez (ibd.), tem a ver com o facto do modelo
proporcionar a analise dos comportamentos interactivos em fungfo de trés niveis de
distanciamento, desvalorizando a especificidade de comportamentos pertencentes a um
mesmo nivel. Como diz Gonzalez, hd pedidos especialmente relevantes numa determi-
nada situacfio, ndio s6 pelo seu cardcter "distanciante", mas também pela sua importin-
cia para a redefini¢io da situagfio de interacgfio ou pelo facto de se situarem na ZDP da
crianca. Alias, é o préprio Sigel (Sigel et al., 1993) a reconhecer a necessidade de se
analisar, em estudos futuros, a sequéncia da interacg¢io entre pais e crianga, 0 que evi-
dencia uma preocupagdo para além do contetido e da forma dos comportamentos.

A INTERACGAO CONJUNTA E O DESENVOLVIMENTO DAE
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Gonzilez (1993; Gonzalez & Palacios, 1992), no 4mbito do estudo acima citado, efec-
tua uma analise sequencial das interaccdes estabelecidas entre mies e criangas numa
situagdo de construgio, que lhe permite nfio s6 obter a frequéncia dos comportamentos
de mies e criangas, mas também a forma como esses comportamentos se encadeiam.

Transparece nos estudos do grupo de Princeton, paralelamente & anélise da
dimensdo do distanciamento, uma énfase especial centrada no processo de transferéncia
de responsabilidade do adulto para a crianga. Por consequéncia, as propriedades insti-
gadoras dos comportamentos de distanciamento foram analisadas nfo s6 a partir do
conceito de distanciamento, mas também a luz de conceitos como ZDP (cf. Vygotsky,
1978) e auto-regulacio (cf. Wertsch & Stone, 1985). Parece-nos, no entanto, que a leitu-
ra proporcionada por estes conceitos provenientes de perspectivas tedricas diferentes
carece, por vezes, de alguma clareza e precisfo. O estudo conduzide por Gonzilez
surgiu exactamente da necessidade de precisar a teoria do distanciamento, tal como esta
tinha vindo a ser desenvolvida pelo grupo de Princeton. Como foi referido, Gonzélez
(1993) insere o modelo do distanciamento num quadro de leitura sécio-cultural e utiliza
outras dimensbes, para além do distanciamento, na grelha de andlise de comportamen-
tos interactivos parentais em situagfio diddica com os seus filhos. Gonzélez (ibd.)
recorre aos conceitos de ZDP e de hetero- e auto-regulacéo e operacionaliza-os através
de dimensdes especificas. Assim, aspectos relacionados com o tipo de apoio propor-
cionado pelo adulto & crianga ¢ com a promogfo da sua autonomia e sentido de auto-
competéncia sfo considerados, através de dimensdes proprias, em simultdneo com a
natureza "distanciante" dos comportamentos.

No entanto, Gonzilez centra-se em criangas de uma faixa etaria especifica que,
como ela propria diz, "estfio a fazer a transi¢io para o verbal" (ibd., p.185). Interessa
agora analisar o que se passa com criangas noutras fases do desenvolvimento. Por abor-
dar ficaram, ainda, algumas questdes, nomeadamente aquelas que se prendem com a
possibilidade de diferentes tipos de estratégias desempenharem papeis distintos, mas
igualmente relevantes, no desenvolvimento cognitivo da crianga. Em determinada situ-
acfo, o adulto pode, por exemplo, utilizar pedidos de distanciamento elaborados, tendo,
em confrapartida, que proporcionar mais apoio A crianga ¢ assumir uma responsabili-
dade maior na execugdo da tarefa. Mas o adulto pode, igualmente, optar por propor-
cionar 4 crianga um maior controlo da situacfio. Para tal, é forcado a reduzir a dificul-
dade da tarefa e a recorrer, mais frequentemente, a comportamentos de distanciamento
baixo. Em ambas as situagdes, o adulto utiliza estratégias situadas na ZDP da crianga.
Porém, enquanto no primeiro caso da primazia & promoggo da capacidade de represen-
tagdo, no segundo, a maior exigéncia centra-se na capacidade da crianga regular o seu
comportamento. A esse propdsito, veja-se o estudo de McGillicuddy et al. (1987), ja



aqui descrito, em que pais de criangas mais novas utilizam mais frequentemente distan-
ciamentos elevados que pais de criancas mais velhas.

Fischer, Bullock, Rotenberg e Raya (1993) consideram que as mesmas criangas,
em dominios idénticos, mas em contextos diferentes, demonstram competéncias distin-
tas relacionadas com diferentes tipos de suporte socio-contextual. Ou seja, contextos
com um nivel de suporte baixo originam comportamentos esponténeos ¢ produzem uma
competéncia a um nivel funcional, enquanto contextos muito apoiantes proporcionam
comportamentos mais complexos e produzem niveis de competéncia éptimos?2.
Segundo estes autores, a coexisténcia de um nivel de funcionamento inferior (nivel fun-
cional) e de um nivel superior (nivel 6ptimo) é altamente vantajosa. A crianca funciona
a niveis superiores quando o contexto o induz, mas continua a poder funcionar num
nivel inferior, o que lhe proporcionard a consolidacéio das suas aprendizagens?>.

Esta perspectiva permite assim formular a hiptese que estratégias diferentes
desempenhem um papel importante, embora distinto, no desenvolvimento cognitivo da
crianga. Sc estratégias de distanciamento mais elaboradas podem proporcionar nas cri-
ancas niveis de competéncia Optimos, estratégias menos elaboradas parecem propor-
cionar a consolidagio das aprendizagens e permitir & crianga desenvolver a sua capaci-
dade de auto-regulagdo simbdlica.

Um dos objectivos do préximo capitulo consiste em analisar as interacgOes esta-
belecidas entre adulto e crianga, a volta de uma mesma tarefa, mas em contextos distin-
tos. Interessa-nos analisar a natureza do suporte sdcio-contextual existente nesses con-
textos, bem como a sua relagiio com a promogio da representagfio e da auto-regulagio
da crianga. Por outro lado, interessa também explorar o papel da crianga, e das suas carac-
teristicas, na interacgio estabelecida em cada contexto. Estas sdo questbes que procu-
raremos debater através do estudo de uma situagio interactiva especifica, a leitura con-
junta de livros, "uma das pecas antropoldgicas por exceléncia na sociedade dos nossos
dias" (Bairrio, comunicacio pessoal, Margo, 2001).

72 O intervalo defimdo pelos niveis funcional ¢ 6ptimo constitui a "zona desenvolvimental®, conceito proximo {embora nio idénti-
co) do conceito de ZDP (Fischer et al, 1993).

23 J4 Viygotsky referia algo idéntico ao efectuar a comparagfio entre conceitos desenvolvidos espontaneamente e conceitos ensina-
dos formalmente, Enquanto estes dltimos sio mais formais, logicos & descontextualizados, os primeiros tém uma base rica em
experiéncia e conexdes com outros conceitos (Meadows, 1996),
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AS INTERACGOES EDUCATIVAS E A LEITURA CONJUNTA DE LIVROS

i. A natureza das interac¢des 4 volta da leitura conjunta de livres

Como diz Bornstein (1989), "uma miriade de matizes d4 corpo as interac¢Oes
quotidianas” (p. 197). De entre vérias categorias interactivas caracteristicas do dia a dia
do adulto e da crianca, Bornstein salienta as interac¢Bes "sociais" e as "didacticas".
Define as primeiras como sendo constituidas pelas estratégias fisicas e verbais uti-
lizadas pelos pais para exprimir os seus sentimentos € implicar as criangas em frocas
interpessoais (por exemplo: beijar, confortar, sorriz, etc.). O foco deste tipo de inter-
acgdes situa-se, predominantemente, na diade, enquanto as interacgdes didacticas
visam, sobretudo, o mundo exterior & crianga. Estas interacgBes referem-se a todas
aquelas estratégias utilizadas pelo adulto para estimular a crianga ¢ desperta-la para o
mundo exterior & diade, suscitando a aten¢fo para os objectos ou os acontecimentos do
ambiente, apresentando, mediando e interpretando o mundo exterior, e proporcionando
oportunidades para observar, imitar, falar e aprender. Sfo estratégias que podem ser
fisicas (por exemplo: apontar, orientar, demonstrar) ou verbais (por exemplo: descrever,
questionar, dar instrugSes, nomear). "A construgio de andaimes" tal como ela foi enten-
dida por Bruner € Wood (cf. capitulos 1 e 2) ilustra, segundo Bornstein, esta forma de
interacgdol.

Palacios (1988), por seu lado, distingue dois tipos de situagSes interactivas. Um
primeiro tipo que surge no dmbito das rotinas quotidianas, em que a vertente educa-
cional, embora importante, € essencialmente implicita (por exemplo, vestir a crianga, ou
partilhar com a crianga pequenas tarefas domésticas), e um segundo grupo dizendo
respeito as interacgBes que se orientam no sentido de proporcionar a crianga a apren-
dizagem de um conceito ou de uma destreza. Interac¢Ses dessa natureza acontecem, por
exemplo, quando o adulto ensina a crianga a fazer uma construggo ou quando 1€ a cri-
an¢a uma historia.

S#o varios os autores que consideram a leitura conjunta de livros uma situagio
interactiva com uma vertente educativa explicita (Arnold, Lonigan, Whitehurst &
Epstein, 1994; Baudier, Fontaine & Pécheux, 1997; Crain-Thoreson & Dale, 1999;
DeBaryshe, 1993; Hockenberger, Goldstein & Haas, 1999; Hoff-Ginsberg, 1991;
Lonigan, Bloomfield et al., 1999; Mendoza, 1995; Ninio, 1983; Palacios, 1988; Payne,
Whitehurst & Angell, 1994; Rush, 1999; Smith, 2001; Snow & Goldfield, 1983; Snow

1 Refira-se que o significado de interacgdes "diddcticas" para Bomstein (ibd.) ¢ para Sigel (1993; Sigel et al,, 1993) ¢ diferente.
Segundo este autor, tais estratégias caracterizam-se por uma interacgZo controlada pelo adulto, proporcionandoe poucas oportu-
nidades para o diflogo entre pais e crianga (ibd)).
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& Ninio, 1986; Sorsby & Martlew, 1991; Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992;
Wheeler, 1983; Whitehurst et al., 1988; Whitehurst et al., 1994; entre outros). Se recor-
rermos a Bomstein (ibd.) podemos inseri-la na grande categoria das interacgdes "didac-
ticas" por pretender, através do livro, "estimular a crianga e desperté-la para o mundo
exterior". Sendo uma situagio propicia 4 "construgio de andaimes" por parte do adulto,
permite 4 crianga interiorizar conhecimento externo e converté-lo num instrumento para
controlo consciente (cf. Bruner, 1985; Crain-Thoreson & Dale, 1999).

Grande parte dos estudos que analisam as praticas de leitura conjunta centram-
se no seu impacto no desenvolvimento da linguagem e da literacia. Whitehurst e
Lonigan (1998) referem-se mesmo a leitura conjunta de livros denominando-a "o aspec-
to prototipico ¢ iconico da literacia em familia" (p. 855). Ndo cabe, no entanto, no
dmbito desta tese, a andlise de estudos sobre a relagfo enfre a leitura conjunta de livros
¢ 0 desenvolvimento de competéncias de literacia2. Nio se pretende, tio pouco, analisar o
efeito dessa leitura conjunta no desenvolvimento da linguagem da crianca.
Consideramos que a leitura conjunta de livros constitui uma rotina privilegiada para a
andlise das interac¢des entre adulto e crianga a volta de materiais simboélicos (Crain-
Thoreson & Dale, 1999; Hockenberger et. al., 1999; Ninio, 1980; Snow & Ninio, 1986;
Sorsby & Martlew, 1991), e serd nessa perspectiva que o nosso estudo serd efectuado.
Na linha da teoria sécio-cultural do desenvolvimento humano (cf. Capitulos 1 € 2) e dos
estudos de Sigel ¢ colaboradores (Capitulo 3), pretende-se, muito especificamente,
analisar a natureza das interac¢Ges adulto-crianga em situag@io de leitura conjunta e a
sua relagdo com o desenvolvimento cognitivo da crianga. Pretende-se explorar duas
vertentes intimamente relacionadas, nomeadamente, o desenvolvimento das capaci-
dades de representagdo e de auto-regula¢fio na crianga. Serdo, no entanto, referidos
alguns estudos sobre linguagem e literacia que, de algum modo, possam contribuir para
a andlise das interac¢Bes 4 volta da sitnagfio de leitura conjunta na nossa perspectiva.
No ambito dos estudos de literacia e de linguagem a volta da leitura conjunta, vérios
sdo os autores a considerar que uma vertente essencial das aprendizagens que ai ocor-
rem diz respeito ao desenvolvimento de capacidades de compreensfio e de produgio de
linguagem descontextualizada (Crain-Thoreson & Dale, 1999; Dickinson &
Smith, 1994; Scarborough & Dobrich, 1994; Snow, 1983; Snow & Ninio, 1986; Wells,
1978; Whitehurst et al., 1988). "Ler um livro ... proporciona & crianga a exposi¢do a
uma linguagem mais complexa, mais elaborada ¢ mais descontextualizada

2 A autora desta tese participa, actualmente, num projecto de investigac@o na area da "Literacia em Criangas de Idade Pré-Escolar”,
desenvolvido no 4mbito do Centro de Psicologia da Universidade do Porto (Linha de investigagdo n.® 3: Psicologia do
Desenvolvimento e da Educagfo da Crianga) e subsidiado pela Fundagio Calouste Gulbenkian,



que praticamente qualquer outro tipo de interacgéo, e a capacidade para compreender €
produzir linguagem descontextualizada pode ser o mais dificil e crucial pré-requisito
para a literacia" (Snow & Ninio, 1986, p. 118, 119). De acordo com varios estudiosos
das areas da linguagem e da literacia, a linguagem "descontextualizada" diz respeito ao
recurso a linguagem, sem suporte de pistas contextuais, para transmitir mensagens
(Scarborough & Dobrich, 1994; Snow, 1983; Whitehurst et al., 1988). Enquanto as
competéncias de linguagem contextualizada sfo utilizadas em cenarios em que os par-
ticipantes podem basear-se em conhecimentos de retaguarda ndo formulados, recorren-
do frequentemente a técnicas de comunicagio ndo lexicais (p. ex.: gestos, entoago, ...)
(Dickinson & Smith, 1994), a linguagem descontextualizada refere-se a linguagem que
¢ utilizada para transmitir informag¢fo nova a audiéncias que poderdo apenas partilhar
de forma limitada conhecimentos prévios com aquele que comunica ou que poderdo
estar fisicamente afastadas das coisas ou acontecimentos descritos (Whitehurst et al.,
1988). Consequentemente, estudos de linguagem e literacia que analisam questSes rela-
tivas ao desenvolvimento da linguagem descontextualizada poderdo, por vezes, ser
objecto da nossa andlise, na medida em que contribuem para a identificago e melhor
compreensio daqueles factores relevantes para o desenvolvimento da capacidade para
lidar com material simbélico. Também serdo referenciados aqueles estudos que nfo se
limitam a efectuar analises de natureza linguistica, mas enfatizam o estudo do contetido
das interacgdes estabelecidas. A leitura conjunta de livros de imagens sera, assim,
perspectivada como uma situagio privilegiada para o estudo dos processos interactivos
adulto-crianga e da sua relagdio com a construgéio da capacidade de simbolizagfo da cri-
anga.

2. A leitura conjunta de livros como situa¢io interactiva

O adulto, geralmente, quando lida com criangas pequenas, assume a responsa-
bilidade em adoptar um ponto de vista que assegure o estabelecimento de um nivel de
intersubjectividade que proporcione uma comunicagio eficaz. Porém, quando a crianga
tem que se confrontar sozinha com um texto escrito, esta "construgéo de andaimes" nfo
existe, porque, como afirmam Snow e Ninio (ibd.), "Ler livros ¢ um acto de comuni-
cagdo com um objecto: um livro” (p.121). No entanto, a leitura conjunta ¢ diferente do

verdadeiro encontro literario em que a pessoa se confronta com o livro e o texto.

Enquanto a verdadeira leitura é solitaria, a leitura conjunta de um livro € uma activi-
dade a dois. O livro ¢ o referente partilhado da comunicaggo, facilitando o estabeleci-
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mento de uma atengBo conjunta entre adulto e crianga (Hockenberger et al., 1999;
Mendoza, 1995). O adulto pode, pois, a exercer o seu papel de "construtor de
andaimes", ensinando 3 crianca regras para a utilizagéio do livro como um parceiro que
comunica (Snow & Ninio, 1986).

Uma das caracteristicas da leitura conjunta que facilita a "construcéio de
andaimes" é o facto de ser uma situagio altamente "rotinizada" (ibd.). Ninio ¢ Bruner
(1978), num estudo em que seguiram, durante onze meses, uma crianga de oito meses €
sua mie, verificaram que o comportamento de leitura de um livro proporcionava uma
rotina de dialogo interactivo composta por uma sequéncia previsivel de passos3.
Também Snow & Goldfield (1983) afirmam que poucas actividades da vida da crianga
podem proporcionar rotinas tio bem definidas, tdo estruturadas e tdo frequentemente
repetidas como a leitura conjunta de livros. As autoras salientam o papel de uma
estratégia proporcionada pela existéncia de situagSes repetidas e previsiveis: "Dizer, em
determinada situa¢fo, o que outros disseram em ocorréncias prévias dessa situagéo” (p.
552). Assim, uma crianga cuja vida seja pontuada com situag¢Ses recorrentes tem opor-
tunidades para funcionar como comunicador eficaz através do exercicio dessa estraté-
gia. Uma crianga cuja vida quotidiana tenha pouco ou nenhum acesso a situagGes pre-
visiveis e rotinizadas nfo pode, evidentemente, pOr em pratica a referida estratégia. A
leitura conjunta de um livro é, pois, um contexto ideal para a utilizacfio dessa estratégia.
E uma situagfio bem definida (olbar para uma determinada pagina de um livro particu-
lar) que permite que a sua repeticéio seja facilmente identificada pela crianga. O conteu-
do do livro delimita as potenciais intervengdes do adulto mesmo que este nfo esteja a
ler o texto, mas a comentar as suas imagens. As autoras analisaram as interacgdes de
uma diade mée-crianga (com cerca de dois anos e meio quando o estudo iniciou) & volta
de um livro de imagens durante onze meses e verificaram que a crianga produzia ver-
baliza¢es que a mie ja tinha produzido em ocorréncias prévias dessas situagGes. A
experiéncia de ler um determinado livro repetidas vezes permitia que a crianga
comegasse a assumir aspectos do papel desempenhado pelo adulio como, por exemplo,
colocar ela propria as questdes que lhe tinham sido colocadas em sessdes prévias. Roser
¢ Martinez (1985), analisando quatro diades constituidas por pais e filhos de 3 a 4 anos
de idade numa situagdo de leitura conjunta, concluiram que os papeis desempenhados
pelo adulto proporcionavam oportunidades para a modelagem ¢ a "construgdo de
andaimes". Verificaram, ainda, que quanto mais as criangas participavam na situagéo,

3 A rotina organizava-se em pequenas unidades, os ciclos que, por sua vez, eram constituidos pelos seguintes passos:1) Um partici-
pante obtinha a atencdo do outro, centrando-¢ na imagem; 2) Tentava que o outro nomeasse a imagem; 3} Se o outro o fazia, pro-
porcicnava feedback positive ou negativo; 4) Se o outro o ndo fazia, ¢ primeiro participante nomeava a imagem (Snow &
Goldfield, 1983).



tanto maior era a probabilidade de assumirem alguns dos papeis desempenhados pelo
adulto. Como afirma DeBruin-Parecki (1999) "Episodios de leitura de livros propor-
cionam uma oportunidade para adultos e criangas co-construirem o conhecimento num
contexto social e negociarem, em conjunto, significados. Adultos podem colaborar com
as criangas e ajustar a quantidade de ajudas proporcionadas a medida que as criangas
aumentam a sua compreensio e completam tarefas” (p.3).

Porém, nem todos os investigadores concordam que toda a leitura conjunta
assente num didlogo interactivo. Whitehurst, nomeadamente, considera que na leitura
conjunta tipica é o adulto quem tem o papel activo, limitando-se a crianga a escutar. Por
conseguinte, Whitehurst e colaboradores desenvolvem um programa de intervengéo
que ... "encoraja uma versdo intensificada das interacgGes pais-crianga tipicas dos esta-
dios precoces da leitura de livros de imagens" ... (Armnold et al., 1994, p.236). Nesse tipo
de leitura conjunta, denominada pelos seus autores de "leitura dialégica", pretende-se
que a crianga aprenda a tornar-se uma "contadora” de histérias, assumindo o adulto o
papel de alguém que escuta activamente, coloca questdes, acrescenta informacéo e
ajuda a crianga a elaborar as descrigbes das imagens. A medida que a crianga se torna
mais competente como "contadora” de histérias, o adulto vai transferindo, gradual-
mente, a responsabilidade para a crianga, colocando questdes mais abertas e evitando
questdes de resposta sim/ndot. De acordo com Whitehurst e colaboradores, as técnicas
de "leitura dialégica” mostram uma clara superioridade em relagdo a leitura conjunta
tipica a nivel do seu impacto no desenvolvimento da linguagem das criancas envolvidas
(Arnold et al., 1994; Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992; Whitehurst & Lonigan,
1998; Whitehurst et al., 1988; 1994).

E certo que Whitehurst e colaboradores consideram a leitura conjunta tipica
como um padrio de leitura homogéneos, o que podera nio reflectir a totalidade da reali-
dade da leitura conjunta de livros, seja em contexto familiar, seja em contexto de edu-
cago pré-escolar. Por exemplo, num estudo em que foram observadas 25 criangas de
quatro anos de idade, frequentando 25 salas de jardim de infincia, numa sesséo de leitu-
12 de livros em grande grupo, Dickinson e Smith (1994) identificaram fré€s abordagens
distintas a leitura de livros (ver desenvolvimento & frente). Uma anilise dos mesmos
episédios de leitura ao nivel dos enunciados permitiu identificar, em duas dessas abor-
dagens, uma varidvel interactiva de natureza dialégica ("a conversa analitica envolven-

4 Em criancas de 2 e 3 anos, as guest&es dos adultos centram-se em péginas isoladas do livro, pedindo 3s criangas para descrever
objectos, acgBes e acontecimentos. Em criancas de 4 ¢ 5 anos, as questdes centram-se, cada vez mais, na narrativa como umn todo ou
nas relagdes entre o livro e a vida da crianga (Whitehurst & Lonigan; 1998}).

5 Refima-se que Whitehurst e seus colaboradores consideram que, em estadios precoces de leitura de livros de imagens, a realidade
& distinta.
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do a crianga", ou seja, uma conversa que exigia que a crianga se distanciasse da historia
¢ efectuasse previsdes de acontecimentos futuros, analise de personagens, de aconteci-
mentos ou de vocabuldrio) com uma associagio forte a medidas de vocabuldrio recepti-
vo e de compreensio da histéria por parte da criangas. Segundo os autores, as dis-
cussBes analiticas permitem que a crianga tome parte num didlogo educadora-crianga,
contribuindo activamente ou escutando as respostas dos outros. Afirmam, assim, que os
resultados obtidos s3o consistentes com a afirmacio de Wertsch de que a interaccédo
dialdgica ¢ critica para a interiorizag8o de linguagens sociais (ibd., p.118). Embora par-
tilhando da opinido defendida por Whitehurst e colaboradores sobre a importdncia da
interac¢do dialdgica, Dickinson e Smith (ibd.) nfio identificam essa interac¢do com um
padrio de leitura nico e consideram, mesmo, a possibilidade das educadoras variarem
o estilo de leitura em fungfio das caracteristicas do livro, mantendo, no entanto, niveis
comparaveis de interac¢des analiticas. A confirmar-se essa possibilidade, a andlise da
ocorréncia de tipos especificos de interacgfo proporcionaria descrigdes mais estaveis de
como o adulto € e discute os livros.

Dickinson e Smith (ibd.) nfio sdo os Unicos a alertarem para a possibilidade das
caracteristicas do livro afectarem a interaccfo desenvolvida durante a sua leitura. De
facto, varios estudos apontam para a influéncia do tipo e da familiaridade do livro a
nivel da interac¢io estabelecida entre o adulto e a crianca (Baudier et al., 1997;
Mendoza, 1995; Pellegrini, Perlmutter, Galda & Brody, 1990). Pellegrini et al. (ibd.)
analisaram os efeitos do tipo de texto (narrativo vs. expositivo) e do grau de familiari-
dade (familiar vs. tradicional)? do livro nas estratégias de ensino das mées, verificando
que os textos expositivos suscitam mais interacgio entre mée e crianga do que os textos
narrativos. Possivelmente, nos textos expositivos, a auséncia de uma estrutura narrativa
(as palavras apresentadas no texto ndo apresentam uma relagdo temporal, nem causal
nem adversativa) obriga as mfes a recorrerem a estratégias de ensino mais numerosas ¢
complexas para assegurar a ateng@o e a participagéo das criangas.

Um outro aspecto a considerar prende-se com o papel desempenhado pelas ima-
gens ¢ pelo texto escrito. Os livros de imagens enfatizam o conteGdo da histéria e das
ilustragBes, enquanto em livros de leitura é a linguagem escrita que predomina (Bus &
IJzendoorn, 1988). E evidente que livros de imagens que se apoiem fortemente no texto
escrito levam a mais leitura por parte do adulto e reduzem as oportunidades de partici-
pagfo activa da crianca na histéria (Whitehurst et al., 1994).

6 Dickinson & Smith (1994) distinguem as analises holisticas, cujo objective consiste em identificar "estilos” ou "padrGes” de
leitura, de andlises ao nivel dos enunciados, as quais descrevem episodios de leitura em termos de frequéncia de ocorréncia de tipos
especificos de interacgio.

7 Pellegrini et al. (1990) consideram o grau de familiaridade das maes ¢ das criangas em relagiio aos "formatos” de apresentagiio
dos textos. Assim, "tradicionais” sio aqueles livios tradicionais para criangas, narrativos ou expositivos. "Familiares” séio as bandas
desenhadas que aparecem nos jomnais, bem como os prospectos com publicidade sobre brinquedos.



A leitura conjunta & volta de um livro, seja ele de imagens ou de texto, narrativo
ou expositivo, € uma actividade que faz parte de um tipo de interac¢Ges a volta de mate-
riais "representacionais" (Ninio, 1980). O facto do livro oferecer poucas oportunidades
para a manipulagfo, parece libertar a atengéio da crianga de forma a que esta se centre
nas suas caracteristicas simbdlicas. A leitura conjunta é assim considerada por muitos
autores como uma situagdo interactiva favoravel ao desenvolvimento das capacidades
simbdlicas da crianga. Serd este aspecto que iremos desenvolver de seguida.

3. A leifura conjunta de livros e o0 desenvolvimento das capacidades
simbdlicas

Sdo varios os autores que consideram as sitnagdes de leitura conjunta ilustrati-
vas de um certo tipo de interaccSes verbais favoriveis ao desenvolvimento da lin-
guagem e das capacidades simboélicas na crianga (Crain-Thoreson & Dale, 1999;
Hockenberger et al., 1999; Ninio, 1980; Snow & Ninio, 1986, Sorsby & Martlew,
1991). Tizard e Hughes (1984), num estudo em que analisaram as interacgdes estabele-
cidas entre criangas de quatro anos de idade e respectivas mées, em casa, ao longo de
uma tarde, concluiram que as conversas consideradas cognitivamente mais desafiantes
(ou scja, conversas integrando as experiéncias de vida da crianga, em que o adulto
ouvia a crianga, ajudava-a a clarificar as suas ideias e proporcionava-lhe a informacg&o
pedida) tendiam a acontecer as refeicdes, em momentos de relativo lazer tanto para a
mée como para a crianga, ou durante a leitura conjunta de um livro. Raramente aconte-
ciam quando a crianca estava ocupada numa actividade conjunta com a mie. Snow
{(Snow & Ninio, 1976) chegou a conclusdes semelhantes ao verificar que o discurso
materno durante a leitura de livros era mais complexo que na sitnagéo de jogo livre com
brinquedos. Também Hoff-Ginsberg (1991), num estudo que pretendia analisar a con-
versa entre 63 maes e respectivos filhos de 18 a 29 meses de idade em funcfio do ESE e
dos contextos em que a interacg¢io ocorria (refeicdes, vestir/despir, leitura de livros e
jogo livre com brinquedos), concluiu que era durante a leitura que as mées evidenci-
avam um discurso de maior complexidade. Dickinson ¢ Smith (1994), por seu lado, refe-
rem que tanto as refeiches como as situagdes de leitura de livros sfo contextos poten-
cialmente apoiantes do desenvolvimento da crianga, por ai ocorrer a discusséo de acon-
tecimentos ndo presentes, bem como conversa explicita sobre a linguagem e estados
cognitivos. Sorsby e Martlew (ibd.) verificaram que as mfes preferiam um ensino sim-
ples e contextualizado em tarefas de acgdo como a modelagem, recorrendo a niveis de
linguagem mais abstractos em contextos de leitura conjunta de livros.
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Vimos no capitulo anterior que, de acordo com a teoria do distanciamento
desenvolvida por Sigel, "a experiéncia continuada da crianga em situagSes em que se
promove o distanciamento do contexto imediato leva ao desenvolvimento da represen-
tagdo, que € uma interiorizacio de situagdes de didlogo em que se faz um uso descon-
textualizado do instrumento de mediagfio mais potente: a linguagem" (Gonzalez, 1993,
p. 477). Assim, aqueles pais que, através de dialogos quotidianos levam a crianga - €
continuamos a citar a mesma aufora - "a relacionar-se com a realidade utilizando ferra-
mentas semidticas cada vez mais descontextualizadas, estfio a propiciar & crian¢a um
pensamento cada vez mais liberto da tirania do particular, com maior dose de desfiga-
mento ¢ descentracdo (p.187)8.

Sigel e seus colaboradores (cf. Cap.3) pretenderam analisar o impacto da quanti-
dade e da qualidade do discurso entre pais e criangas no desenvolvimento da competén-
cia representacional (Sigel et al., 1993). Nesse dmbito, recorreram frequentemente a
andlise da situagdo de leitura conjunta de livros que consideravam ser uma situagéo
adequada para o estudo das interacgdes adulto-crianca & volta de materiais simbdlicos,
representativa de outras situa¢des pouco estruturadas e sem resultados pré-definidos da
vida da crianga. O grupo de Princeton pretendeu efectuar andlises detalhadas sobre a
natureza dos pedidos cognitivos efectuados as criangas nessa situagéo, avaliando o grau
de distanciamento dos pedidos, desde aqueles que encorajam a crianca a uma represen-
taglo minima até aqueles que requerem representagdes mais complexas. As analises
revelaram relagBes significativas entre estratégias de distanciamento utilizadas pelo
adulto em situaco de leitura conjunta e a realizag¢fo das criangas em tarefas de natureza
cognitiva, verificando-se, nomeadamente, uma relagdio positiva entre a utilizagdo de
distanciamentos elevados e a realizagdo da crianga em tarefas de raciocinio ldgico e de
antecipagdo (Gonzdilez, 1993; McGillicuddy-DeLisi et al., 1987; Sigel, 1982).
Verificou-se, ainda, que o conjunto mais forte de relagdes dizia respeito & correlagio
negativa entre a utilizagdo de pedidos de distanciamento baixo e competéncia repre-
sentacional da crianga (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987; Sigel et al., 1993). Numa
linha de investigacio semelhante, Sorsby e Martlew (1991), num estudo envolvendo 24
diades de criangas de quatro anos de idade e respectivas mées, analisaram o grau de
abstracgdo do discurso materno em duas situagGes interactivas, nomeadamente, uma
situagfio de leitura conjunta de um livro de imagens e uma tarefa de modelagem com
plasticina. Para avaliar o grau de abstrac¢do do discurso materno, recorreram a Blank,
Rose e Berlin ¢ a sua proposta de categorizacio do discurso em quatro niveis de
abstraccfo distintos:

'8 Aspas 1o original.



“Nivel 1 que exige que a crianca se centre num Gnico item de informagfio presente a nivel da percepgio
imediata;

“Nivel 2 que exige que a crianga estabeleca relages entre itens presentes perceptivamente;

-Nivel 3 exige que a crianga invoque ideias e conceitos que nfo estejam acessiveis & percepgio;

-Nivel 4 implica que a crianga efectue manipulaces mentais com material descontextualizado, ou seja,
n#o presente (Sorsby & Martlew, 1991).

Para além do discurso materno atingir niveis de abstracgo superiores na tarefa
de leitura conjunta do que na tarefa de modelagem, verificaram, também, que solici-
tagBes maternas implicando niveis de abstracgdo elevados obtinham maior percentagem
de respostas "completamente adequadas" por parte das criangas na situagfo de leitura
de livros, o que parecia revelar que as criangas pareciam mais capazes de lidar com lin-
guagem abstracta nessa situago do que na situagiio de modelagem?®. Concluiram, entfo,
que a leitura conjunta de livros podia constituir uma rotina privilegiada para o desen-
volvimento da representa¢éo na crianga.

Scarborough e Dobrich (1994), num artigo de revisdo sobre estudos de leitura
conjunta pais-filhos em idade pré-escolar ¢ desenvolvimento da literacia, referem a
escassez de trabalhos envolvendo observagdes de natureza qualitativa dos comporta-
mentos dos pais enquanto 1éem aos seus filhos!0. Um desses raros estudos foi desen-
volvido por Dickinson e Tabors (1991) que efectuaram observagdes em casa de 39 cri-
ancas de familias de ESE baixo, quando as criangas tinham 3 e 4 anos de idade.
Verificaram que o recurso, por parte da mée, a enunciados nfio imediatos, tais como
relacionar acontecimentos do livro com a experiéncia da crianga ou perguntar a crianga
o que determinada personagem sentia, contribuia para o desenvolvimento de competén-
cias de linguagem descontextualizada. Num outro estudo, Watson e Shapiro (1988; cita-
dos por Scarborough & Dobrich, 1994) filmaram 20 criangas de 2 anos e meio em duas
sessBes de leitura de livros com os seus pais. Os autores tinham formulado a hipdtese
que a utilizagio por parte do adulto de palavras que se referiam a estados mentais e cate-
gorias "supraordenadas" promoveria o uso descontextualizado da linguagem por
parte da crianga. Tal como esperado, o estudo revelou um grau de similaridade elevado
entre comportamentos dos pais durante a leitura de livros e capacidades de categoriza-
¢do das criangas aos 3 anos de idade, o que de alguma forma aponta para o facto de

9 As respostas das criangas foram consideradas "completamente adequadas”, "parcialmente adequadas” ou "inadequadas” (Sorsby
& Martlew, 1991). '

10 A maior parte dos estudos sobre leitura conjunta pais-filhos em idade pré-escolar ¢ desenvolvimento da literacia limita-se a
analisar a frequéncia da leitura de livros e a sua associago a diferentes medidas de Iiteracia (Bus, IJzendoom & Pellegrini, 1995;
Scarborough & Dobrich, 1994; Whitehurst & Lonigan, 1998; ).
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escolhas lexicais cognitivamente desafiadoras por parte dos pais durante a leitura con-
junta se relacionarem com capacidades seménticas correspondentes nos seus filhos.
Porém, € importante ndo esquecer que nem sempre sdo os pedidos mais com-
plexos que consfituem a estratégia mais eficaz para lidar com fodo o tipo de crianga. O
que os resultados de virios estudos mostram € a necessidade dessas estratégias se ade-
quarem ao nivel de competéncia da crianga, ou seja, se situarem na sua ZDP. Esta ¢,
alids, uma perspectiva partilhada por intimeros autores que se dedicam ao estudo da
leitura conjunta de livros em criancas de idade pré-escolar. Os estudos concluem, ainda,
que as relagBes entre comportamentos dos adultos e desenvolvimento das criangas néo
sdo lineares, sendo o desenvolvimento da crianga nfo apenas o produto dos comporta-
mentos interactivos de outros, mas também um elemento activo que condiciona os com-
portamentos dos adultos (Crain-Thoreson & Dale, 1992; Gonzalez, 1993;
McGillicuddy-DeLisi, 1987; Ninio, 1980; Pellegrini et al., 1985; entre outros).

4. A leitura conjunta de livros, a idade e o nivel de
competéncia da crianca

Vérios estudos consideram que as interacgdes pais-crianca a volta de situagGes
de leitura conjunta de livros variam ao longo do desenvolvimento (Bus & 1Jzendoorn,
1988; Crain-Thoreson & Dale, 1992; Gonzalez, 1993; McGillicuddy-DeLisi et al.,
1987; Pellegrini et al., 1985; Wheeler, 1983). Num estudo que utilizou o contexto de
leitura de livros para analisar mudangas no discurso da mie 4 medida que a crianga
cresce e modifica a sua forma de falar sobre as imagens, Wheeler (ibd.) encontrou
diferengas significativas no contetido do discurso materno dirigido a criancas de trés
faixas etérias distintas (1 ano, 2 anos, e 3 a 5 anos). "As mudangas no discurso materno
encontradas no contexto de leitura de livros sugerem que a crianga escuta modelos de
conversa a volta de livros finamente adaptados as suas préprias capacidades verbais"
(p. 262). A mie adequa, portanto, o seu discurso ao nivel desenvolvimental da crianca.
Wheeler (ibd.) refere que, por exemplo, criangas com quatro anos de idade falam ji em
frases completas e séo capazes de se envolver em conversas simples sobre coisas para
além do aqui e agora. Com criangas dessa idade, a mae situa a imagem num contexto de
conversa mais geral, pressupde o conteiido das imagens e fala, por exemplo, do que
essas imagens ddo a entender.

Vimos, no capitulo anterior, que o grupo de Princeton, nos seus primeiros estu-
dos com pais e criangas de idade pré-escolar, tinha verificado que os pedidos de distan-



ciamento baixo, em forma declarativa e interrogativa, correlacionavam negativamente
com o desenvolvimento da crianga, enquanto pedidos de distanciamento elevado tinham
uma relagio positiva com esse desenvolvimento (Sigel, 1986). Recorrendo a teoria
de distanciamento de Sigel, mas inserindo-a num quadro de referéncia mais lato, a perspec-
tiva sécio-cultural do desenvolvimento humano, Gonzalez {(1993) estudou 68 criangas
de 22 meses de idade em interacgfio com a mie ¢ com ¢ pai numa situagio de leitura
conjunta de um livro de imagens (cf. Cap. 3). Como previsto pela teoria, os distancia-
mentos baixos, em forma declarativa, revelaram correlagdes negativas com o desen-
volvimento cognitivo da crianca. Contudo, a existéncia de correlagGes positivas signi-
ficativas entre distanciamentos baixos, em forma interrogativa, e desenvolvimento,
mostrou que o poder estimulante dos diferentes pedidos de distanciamento ¢ distinto em
diferentes momentos do desenvolvimento da crianga (ibd.).

Também no dmbito da teoria do distanciamento, Pellegrini (Pellegrini et al.,
1985) analisou as estratégias de ensino parentais em fungdo da idade das criangas (4 ¢ 5
anos) e do seu estatuto comunicacional (com ¢ sem problemas de comunicagdo).
Embora no grupo de criangas sem problemas de comunicagio ndo tenha encontrado
qualquer variagio nas estratégias de ensino em fung&o da idade, verificou que, no grupo
de criangas com problemas de comunicagio, os pais recorriam a estratégias de maior
nivel de exigéncia 3 medida que a idade das criangas aumentava. Posteriormente,
McGillicuddy-DeLisi et al. (1987), num estudo envolvendo criangas com e sem proble-
mas de comunicagio mas pertencentes a um leque de idades muito mais amplo (um
grupo de criangas com idades compreendidas entrc os 3 e 0s 5 anos e outro grupo com
criangas entre os 5 ¢ os 7 anos), identificaram no grupo de criangas sem problemas de
comunicagiio variagdes nas estratégias parentais em funcio da idade. No entanto, ao
contrario do esperado, eram os pais de criangas mais novas quem mais frequentemente
utilizava distanciamentos elevados. Os autores justificaram os resultados obtidos argu-
mentando que os pais de criangas mais novas pareciam querer encorajar as competén-
cias representacionais da crianga, enquanto os pais das criangas mais velhas tendiam a
atribuir-lhes uma maior responsabilidade na realizagfo da tarefa. Se os pais de criancas
mais novas encaravam a tarefa como "contar uma histéria", pais de criangas mais velhas
tendiam a fazer com que a crianga "lesse" o livro. Resultados semelhantes foram obti-
dos por Bus e IJzendoorn (1988) num estudo em que um dos objectivos consistia em
descrever o conteiido das interacgSes mae-crianga em fungHo da idade da crianca (1 ano
e meio, 3 anos e meio, e 5 anos e meio). Verificaram que, durante a leitura conjunta de
um livro de imagens, a narragio por parte da mée, ou seja, a sua interpretagdo do con-
tetido representado por imagens, era mais enfatizada no grupo dos 3 anos e meio e
menos enfatizada no grupo das criangas mais novas. Por seu lado, a exploragdo da
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histéria por parte das criangas era menos enfatizada nos dois grupos de criancas mais
velhas, sendo estas aquelas que mais frequentemente tentaram ler. Sintetizando, pode
afirmar-se que, & medida que as criangas crescem, as mies tendem a centrar-se mais no
ensino da leitura.

No entanto, nfo ¢ apenas a idade que influencia as interacgbes estabelecidas
entre adulto ¢ crianga. Vimos nos estudos desenvolvidos por Pellegrini (Pellegrini et al.,
1985) e McGillicuddy-DeLisi (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987) que o estatuto comu-
nicacional das criangas era igualmente determinante. E evidente que a mera manipu-
lagéo da idade da crianga ndo basta para analisar as relagdes entre nivel de competéncia
¢ padres interactivos. Como afirmam McGillicuddy-DeLisi e colaboradores (1987), a
competéncia representacional e a capacidade de comunicagdo social desempenham um
papel importante a esse nivel. No estudo de Pellegrini (ibd.), por exemplo, procurou-se
identificar aquelas estratégias parentais que melhor se relacionavam com o QI verbal de
criangas com e sem problemas de comunicagfo. Se no grupo de criangas sem problemas
de comunicag¢fio eram os pedidos de distanciamento elevado que melhor prognosti-
cavam o QI verbal, no grupo de criangas com problemas de comunicagfio eram as
questdes € os apoios verbais, bem como os pedidos de distanciamento baixo que o fazi-
am, Embora sem conseguir clarificar se eram os pais a influenciar a crianga ou a crianca
a influenciar os pais, este estudo deixa claro dois aspectos essenciais na compreenséo
dos processos interactivos entre adulto e crianga a volta de situagdes de leitura conjunta.
Em primeiro lugar, a certeza de que a interac¢3o dos adultos varia significativamente
em fung¢io dos niveis de competéncia da crianga. Em segundo lugar, que as estratégias
mais eficazes na promogéo do desenvolvimento da crianga nem sempre sdo as mais
elaboradas, mas aquelas que se ajustam ao nivel de competéncia da crianga.

Num estudo posterior, Pellegrini et al. (1990) pretenderam analisar a eficicia
das estratégias interactivas de maes de criangas negras - criangas com uma idade média
de 52 meses que frequentavam o programa Head Start - em tarefas de leitura conjunta
volta de livros que variavam a nfvel do grau de familiaridade em relacdo 4 mie e a cri-
ancall, Optaram por analisar as relagdes enfre os comportamentos da mie e varias
dimensGes da participagdo da crianga na tarefa, por considerarem o nivel de partici-
pagdo da crianga um indice mais sensivel da sua competéncia na tarefa que medidas
psicométricas tradicionais. As crian¢as foram, ainda, avaliadas a nivel do vocabulario
receptivo. Esperava-se que as estratégias maternas interagissem estatisticamente com
esta dimensfio, caso as mées estivessem a adequar o seu comportamento ao nivel de

11 Foram analisados os efeitos do tipo de texto {namativo vs. expositivo) ¢ do seu "formato” (familiar vs. tradicional) nas estraté-
gias de ensino das miies. No entanto, na anilise da eficicia das estratégias de ensino maternas foram apenas considerados os com-
pertamentos 3 volta de textos expositivos {familiares e tradicionais) (ibd. ).



competéncia das criangas. Os autores verificaram que a maior participagfio das criangas
estava associada, de forma positiva, a estratégias maternas de distanciamento distintas
consoante a tarefa consistia na leitura conjunta de um texto tradicional (situa¢fo menos
familiar e, portanto, potencialmente mais complexa) ou familiar. Se nas sitna¢Ges de
leitura conjunta de textos tradicionais a maior participaco da crianga estava associada a
distanciamentos maternos baixos e médios, na leitura de textos familiares essa partici-
pacdo relacionava-se com estratégias de distanciamento elevado. Verificaram, ainda,
que, de facto, as estratégias maternas interagiam estatisticamente com o nivel de voca-
buldrio das criancas, mas apenas no contexto familiar. Deste conjunto de resultados
pode depreender-se, primeiramente, que as mées evidenciaram comportamentos menos
exigentes no contexto tradicional que no contexto familiar, o que sugere que adequaram
o seu nivel de interacgfio em fungHo da sua andlise das dificuldades da tarefa, por um
lado, e do nivel de competéncia das criangas, por outro. Os resultados sugerem, ainda,
que as mies sd0 mais competentes na leitura conjunta de livros familiares, pois con-
seguem diagnosticar de forma mais precisa o nivel de competéncia das criangas nesse
contexto do que no contexto tradicional. Também as criangas parecem ser mais compe-
tentes no contexto familiar, j& que respondem com um nivel de participagéo elevado a
estratégias maternas de distanciamento médio e elevado o que néo acontece no contexto
menos familiar (ibd.).

De forma resumida podemos dizer que as interac¢Bes adulto-crianga & volta de
livros variam em fungio do nivel de competéncia da crianga na tarefa, sendo as estraté-
gias mais eficazes aquelas que alcangam um equilibrio entre as exigéncias colocadas 2
crianga € os suportes prestados para que a crianga possa realizar a tarefa e avancar
através da sua ZDP.
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5. A leitura conjunta de livros e o estatuto s6cio-econémico

S&o varios os autores que consideram que as criangas em desvantagem social
apresentam deficiéncias a nivel do sistema simbdlico (Bereiter & Engelmann, 1966;
Blank & Solomon, 1968; Sigel, 1986)!12. Blank e Solomon (ibd.), por exemplo, afirmam
que o comportamento das criangas em desvantagem social reflecte a auséncia de um
sistema simbélico que permita organizar a estimulacfio que as envolve. Os mesmos
autores atribuem tal défice a auséncia de um diadlogo elaborado constante, dialogo esse
existente em familias de ESE médio. Recorrendo a Vygotsky, defendem que, para col-
matar essa lacuna, hd que desenvolver o pensamento abstracto através de um trabalho a
nivel da linguagem abstracta. Também Sigel e colaboradores, num levantamento efectu-
ado através de entrevistas sobre praticas educativas parentais, obtiveram dados que
apontavam para o facto de pais de ESE baixo envolverem os seus filhos em situacdes
de didlogo limitado, em que as estratégias de distanciamento eram reduzidas e as inter-
accles se centravam em assuntos disciplinares. Pelo contrério, pais de ESE médio pro-
porcionavam aos seus filhos um ambiente linguistico caracterizado pela utilizagdo fre-
quente de estratégias de distanciamento (Sigel, 1986, 1993). Embora enfatizando, tam-
bém, a necessidade de estudar praticas educativas parentais antes de tentar melhora-las,
Tizard e Hughes (1984) assumem uma perspectiva ¢ uma metodologia diferentes.
Recorrendo a linguistas como Labov!3 e Houston que consideram a tese de privagéo
verbal um mito da psicologia educacional, Tizard, Hughes, Pinkerton ¢ Carmichael
(1983) argumentam que nfo se pode pressupor que na privacidade dos lares de famflias
de classes trabalhadoras nfo se utilize a linguagem para além de objectivos de controlo
do comportamento. Estes autores consideram pouco provével a existéncia de uma cul-
tura em que a natureza da interac¢fio social ndio exija evocacdo, antecipacéo e
raciocinio. Nesse contexto, sugerem a possibilidade de mées de ESE baixo, em situ-
acOes plblicas em que estfio sujeitas a critica, falarem de forma diferente do habitual
em suas casas. Com o objectivo de analisar eventuais diferengas entre ESE a nivel do

12 Nos anos 60, na sequéncia de um perfodo de grandes alteragdes sociais, a sociedade ocidental comegou a desenvolver um con-
junto de esforgos no sentido de combater os efeitos nefastos da pobreza. E neste contexto que surgem, nos E. U. A, os Programas
de Educagiio Compensatéria destinados a criangas provenientes de meios socio-economica ¢ culturalmente desfavorecidos (Bairrio
et al., 1997). Estes programas eram muito diversificados, podendo diferir a nivel da teoria desenvolvimental subjacente, bem como
a nivel dos objectivos 2 alcangar (por exemplo: desenvolvimento de competéncias académicas, de processos cognitivos, de com-
peténcias de expressiio, de autonomia pessoal...) (Spodek & Brown, 1996).

13 O linguista americano Labov argumenta que as criangas provenientes de familias de ESE baixo crescem numa cultura verbal
com uma linguagem com as mesmas potencialidades a nivel do raciocinio 16gico que famflias de ESE médio. Segundo este autor, as
criancas de ESE baixo poderfio precisar de ajuda para aprender a ser explicitas e para desenvolver o vocabulirio, mas ndo apresen-
tam lacunas a nivel do pensamento conceptual ¢ 16gico (1969; citado por Tizard & Hughes, 1984).



uso cognitivo da linguagem, tanto em casa como no jardim de infincia, registaram as
conversas de 30 meninas de idade pré-escolar (entre 3 anos ¢ 9 meses ¢ 4 anos e 3
meses) em ambos os contextos de socializagio. Os dados obtidos no dmbito desse estu-
do vieram apoiar a hipétese de que as crian¢as de ESE baixo, quando no seu proprio
meio, dispem de competéncias de uso cognitivo da linguagem tais como efectuar com-
parag3es, explicar, relacionar acontecimentos no tempo, evocar acontecimentos passa-
dos, discutir planos futuros, utilizar construgdes do tipo "se ..., entdo..."14. No entanto,
verificou-se que, tanto em casa como no jardim de infincia, o recurso a usos mais com-
plexos da linguagem constituia uma proporgio menor da conversa dirigida as criangas
de ESE baixo do que as de ESE médio. Por seu lado, as criangas provenientes de
familias de ESE médio recorriam significativamente mais do que as crian¢as de ESE
baixo ao uso cognitivo da linguagem em ambos os contextos de socializagdo. Assim,
embora nio se tenham verificado, de facto, diferengas qualitativas a nivel do uso cogni-
tivo da linguagem tanto por parte do adulto como da crianga, o mesmo néo se pode afir-
mar em termos da sua quantidade.

Virios estudos sugerem que a natureza da conversa entre adulto ¢ crianga &
influenciada pelo tipo de contexto em que a conversa tem lugar (Dickinson & Smith,
1994; Snow & Ninio, 1976; Sorsby & Martlew, 1991; Tizard & Hughes, 1984). De
acordo com Hoff-Ginsberg (1991), o contexto da interac¢fio pode funcionar como uma
vari4vel moderadora, afectando a extenséo e a natureza das diferencas entre ESE a nivel
do discurso materno. Esta autora verificou que a situag@io de leitura de livros era, de
entre varios contextos de interac¢io (refei¢Ges, vestir/despir, jogo livre), aquele contex-
to que mais atenuava os efeitos do ESE na utilizagéo da linguagem por parte da mée
(ibd.).

A leitura conjunta de livros € uma situagdo que tem sido largamente utilizada
para analisar a forma como criangas pertencentes a diferentes ESE adquirem a lin-
guagem e desenvolvem competéncias de literacia. Alguns estudos tém, ainda, recorrido
a essa mesma situagdo para andlise das interac¢Bes entre adultos e criangas € sua
relagiio com o desenvolvimento das capacidades simboélicas dessas criangas. A esse
nivel, a investigacdo existente sugere que mées de ESE médio utilizam estratégias cog-
nitivas especificas com os seus filhos. Por um lado, recorrem a estratégias que encora-
jam as criangas a relacionar o material apresentado com estimulos psicologicamente
distantes e, por outro, ajustam as suas estratégias ao nivel de competéncia da criangca
(Pellegrini et al., 1990). Porém, os dados sobre o comportamento de diades mie-crianca

14 A codificagio utilizada baseia-se na classificagfio de Joan Tough dos usos cognitivos da linguagem (p. ex.: comparag3es, seme-
Thangas e diferengas, evocagio de acontecimentos, planear o futuro) (Tizard et al., 1983).
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de ESE baixo em situag@o de leitura conjunta nfio sdo de leitura tio simples, tendo
surgido estudos com resultados, 3 primeira vista, contraditérios (Gonzalez, 1993; Hoff-
Ginsberg, 1991; Mendoza, 1995; Ninio, 1980; Pellegrini et al., 1990).

Ninio (ibd.), por exemplo, analisou a aquisi¢io de vocabulério (produtivo, com-
preensivo € imitativo) no contexto da leitura conjunta de livros de imagens em diades
mie-crianca pertencentes a dois ESE distintos. Foram observadas 20 diades de ESE
médio e 20 de ESE baixo, com criangas com idades compreendidas entre os 17 e os 22
meses. Em ambos os grupos de diades foram encontrados trés estilos interactivos distin-
tos:

-Um estilo desencadeador de nomeagGes caracterizado pela produgfo de nomeagdes pela crianga, origi-
nadas por perguntas da mée;

-Um estilo desencadeador de gestos em que a mie detém a maior parte da conversa e & crianga apenas é
pedido para indicar a sua compreenso através do gesto de apontar;

~Um estilo nomeador caracterizado pela emisséo, por parte da mae, de muitos enunciados de nomeagio.

No grupo de ESE médio cada estilo mostrou estar associado a determinado tipo
de vocabuldrio da crianga, ou seja, o estilo desencadeador de nomeages ao vocabulario
produtivo, o estilo desencadeador de gestos ao vocabuldrio compreensivo e o estilo
nomeador ao vocabulédrio imitativo. J4 no grupo de ESE baixo, as trés varidveis relati-
vas ao vocabuldrio associavam-se ao estilo desencadeador de nomeagdes, evidenciando,
por parte das mées desse grupo, a auséncia de um ajustamento "fino" as competéncias
das criangas. Para além disso, enquanto no grupo de ESE médio se verificava, com o
aumento da idade das criangas, um aumento significativo de comportamentos carac-
teristicos do estilo desencadeador, tal tendéncia ndo se encontrava no grupo de ESE
baixo. Ninio concluiu que as méies de ESE baixo se limitavam a ajustar o seu comporta-
mento ao nivel de desenvolvimento presente dos filhos, nio sendo sensiveis a
mudangas nas necessidades e capacidades das criangas, ao contrario de mies de ESE
médio que recorriam a estratégias orientadas para o futuro.

No seu estudo envolvendo criancas de 22 meses de idade em interac¢fo com a
mée e com O pai numa situagio de leitura conjunta, Gonzdlez (1993) chegou a con-
clusdes completamente diferentes. A autora nfio encontra quaisquer diferengas nos
comportamentos interactivos dos pais devidas a niveis educativos distintos!s.
Procurando explicagdes para a auséncia de tais diferencgas, Gonzalez formula trés
hipéteses alternativas:

15 Em vez de recorrer ao estatuto sdcio-econémico (ESE), Gonzilez (ibd)) utiliza como variével critério o nivel educativo, A auto-
ra fundamenta a sua opgio em diversos estudos, 0s quais apontam para o facto de ser o nivel educative aquele que, de entre os
vérios indicadores que compdem a varidve] complexa que ¢ o ESE, melhor discrimina entre os estilos educativos dos pais.
Concordando com Gonzilez, efectuimos a revisfio de trabalhos que comparavam mées de ESE, bem como de niveis educativos dis-
tintos.



-Que a situagfio de leitura conjunta de livros nivele o comportamento de adultos
de ESE distintos {cf. Hoff-Ginsberg, 1991);

-Que a natureza verbal da tarefa, a grande variabilidade caracteristica do desen-
volvimento linguistico de criangas desta idade, e a distribui¢do idéntica de cri-
ancas com niveis linguisticos distintos pelos diferentes ESE condicionassem o
tipo de interacgdo;

-Que as diferengas nos estilos de interaccgo se relacionassem mais com as ideias
dos pais sobre o desenvolvimento ¢ a educagdo das criangas do que com o seu
nivel educativo (¢f. Palacios, Gonzélez & Moreno, 1992).

Por seu lado, Pellegrini (Pellegrini et al., 1990) formulou a hipétese que diferen-
cas entre comportamentos interactivos de diades de ESE distintos pudessem rela-
cionar-se com outros aspectos que nfo diferencas no nivel de competéncia de ensino
das mies. Um dos aspectos por ele analisado foi a natureza dos livros a volta dos quais
adulto e crianga interagiam, mais concretamente, o tipo de livro (narrativo vs. expositi-
vo) ¢ o seu grau de familiaridade (familiar vs. tradicional). Com base numa amostra de
criangas com cerca de 52 meses de idade e respectivas mées pertencentes a um ESE
baixo, Pellegrini (ibd.) analisou a eficicia das estratégias de ensino maternas 4 volta de
livros expositivos, verificando que as maes de ESE baixo, tal como as mées de ESE
médio, consideravam o nivel de competéncia dos seus filhos na tarefa. As mées eram,
no entanto, mais competentes a diagnosticar o nivel de competéncia das criangas no
contexto familiar do que no contexto tradicional. Mendoza (1995), salientando o facto
do estudo de Pellegrini (ibd.) ndo ter uma amostra de diades de ESE médio que permi-
tisse estabelecer uma comparac¢io directa entre as interacgdes estabelecidas em di-
ferentes ESE, efectuou um estudo envolvendo mées de ESE médio e baixo ¢ criangas
de 12 a 24 meses. Pretendia analisar mudangas desenvolvimentais e diferengas socio-
econémicas nas interac¢des maes-crianga a volta de dois livros de imagens, ambos
expositivos, mas de complexidade distinta. Verificou que as mées de ambos os grupos
adequavam o nivel de exigéncia dos pedidos tanto as caracteristicas dos livros como 2
idade da crianga. No entanto, encontrou estilos de interacgfo diferentes em diades de
ESE médio ¢ baixo. Uma linguagem materna mais elaborada e exigente, bem como
uma crianga linguisticamente mais competente foram encontradas no grupo de ESE
médio. Embora ambos os grupos tivessem ajustado o seu comportamento em fungio do
livro & volta do qual estavam a interagir, as diferencas entre os estilos interactivos carac-
teristicos dos dois grupos sdcio-econémicos eram menos marcadas na interacgdo 4 volta
do livro mais complexo. O discurso de mdes e criangas de ESE baixo tornava-se mais
elaborado no livro mais complexo, sugerindo uma maijor dependéncia das caracteristi-
cas dos estimulos do que o discurso das diades de ESE médio (ibd.).
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No ambito de estudos de literacia, varios sfo os autores que alertam para as
grandes diferencas existentes no padrio de propriedade de livros e de frequéncia de
leitura conjunta entre familias de ESE baixo e alto (Payne et al., 1994; Whitehurst &
Lonigan, 1998). Adams {1990; citado por Whitehurst & Lonigan, 1998), por exemplo,
estima que uma crianga tipica de ESE médio inicia a escolaridade com 1000 a 1700
horas de leitura diddica de livros de imagens, enquanto uma crianga de ESE baixo terd
usufruido de cerca de 25 horas. Consequentemente, mesmo que a situagdo de livros
equipare, de algum modo, o comportamento de adultos de ESE distinto, a quantidade
de tempo que as mies passam em interac¢io com as criangas 3 volta de livros é um
aspecto fundamental que nfo pode ser desprezado. Payne (Payne et al., 1994) utilizou
um conjunto alargado de indicadores para caracterizar o ambiente de literacia em
familias de ESE baixo, entre os quais incluiu a frequéncia e a duracfo de leitura conjun-
ta em casa. No 4mbito desse estudo encontrou uma grande variabilidade a nivel dos
ambientes de literacia em familias de ESE baixo. Concluiu, assim, que nfo existiam
apenas diferencgas entre grupos sdcio-econémicos distintos, mas que "dentro" de um
grupo sécio-econdmico baixo essas diferencas também se faziam sentir. Apesar das
dificuldades econdémicas e de outros factores de stress que estas familias de ESE baixo
tinham que enfrentar, muitas pareciam conseguir implicar-se em interacc@es a volta de
livros. Também Whitehurst (Whitehurst et al., 1994) salienta que os ambientes em que
as criang¢as vivem variam substancialmente dentro de cada ESE. Acrescenta que essa
variabilidade e o potencial para mudanga em familias em desvantagem econdmica sdo a
base para todos os esforgos de intervencéo. Alids, também Pellegrini no seu estudo com
diades de ESE baixo (Pellegrini et al., 1990), ao referir que a artificialidade da situagfo
experimental podia ter contribuido para o aparecimento de estratégias mais elaboradas
por parte das mées, salienta que tal "limitac@io” tem um lado positivo, pois significa que
os comportamentos de leitura conjunta de livros por parte de mies de ESE baixos facil-
mente se aproximam dos comportamentos tipicos de ESE médios. No mesmo sentido,
vérios estudos experimentais demonstram que programas minimos de intervengio cen-
trados nas familias introduzem mudangas imediatas na natureza das interacg¢Ges adulto-
crianga a volta de livros (Amold et al., 1994; Leal, Gamelas, Alves & Bairrdo, no
prelo; Whitehurst et al., 1994).



6. A leitura conjunta de livros em familia e contextos
educativos formais

Existem numerosos estudos sobre a situacdo de leitura conjunta em contexto
familiar centrados na andlise dos processos interactivos entre adulto e crianga a volta de
materiais simboélicos (Gonzilez, 1993; Hoff-Ginsberg, 1991; McGillicuddy-DeLisi et
al., 1987; Mendoza, 1995; Ninio, 1980; Ninio & Bruner, 1978; Pellegrini et al., 1985;
1990; Roser & Martinez, 1985; Sigel, 1982; Sigel et al., 1993; Snow & Goldfield,
1983; Snow & Ninio, 1986; Sorsby & Martlew, 1991). J4 em jardim de infincia, estu-
dos nessa mesma perspectiva sdo pouco frequentes. Claro que, nos 1ltimos anos, t€ém
surgido, com abundincia, estudos de literacia que recorrem a leitura conjunta de livros,
no sé em contexto familiar como pré-escolar. E, alids, neste grupo de trabalhos que se

inserem os programas de "leitura dialogica" ja referidos ao longo deste capitulo. De -

facto, a grande parte dos estudos efectuados & volta da leitura conjunta de livros em
contexto de jardim de infincia centra-se na analise dos seus possiveis contributos para o
desenvolvimento de competéncias especificas de literacia (Crain-Thoreson & Dale,
1999; Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwell, 1999; Rush, 1999; Valdez-
Menchaca & Whitehurst, 1992; Whitehurst et al., 1994; Whitehurst & Lonigan, 1998;
entre outros). Ndo sendo este 0 nosso objectivo, limitar-nos-emos a efectuar breves
referéncias a alguns desses estudos que possam contribuir para a anilise da situagiio de
leitura conjunta na nossa perspectiva.

Entre os estudos em contexto de jardim de inféncia, poucos sdo os que analisam
a leitura conjunta educadora-crianga em situagio diddica. Devido as caracteristicas da
situacfio pré-escolar, a grande maioria das educadoras recorre a situagéio de leitura con-
junta em contexto de pequeno ou grande grupo (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992;
Whitehurst et al., 1994). Pelo contrario, em casa, a situagio interactiva a volta de livros
¢, predominantemente, diddica. Provavelmente, a situacfio de leitura conjunta, em casa,
pelas suas caracteristicas {cf. Tizard & Hughes, 1984; Wells, 1978) permite mais facil-
mente estabelecer um estilo de interac¢fio reciproco que facilite a construgiio de uma
ZDP para a crianca envolvida. E possivel que o contexto de grupo dificulte a "con-
strugdo de andaimes" e o estabelecimento de interac¢Ges que se situem na ZDP das cri-
ancas (Lonigan, Anthony et al., 1999). Os estudos pioneiros de Wells (1978) e Tizard
(Tizard & Hughes, 1984; Tizard, Hughes, Pinkerton, & Carmichael, 1982, 1983) cen-
trados na analise comparativa da natureza das interacgdes educativas entre adulto e cri-
anc¢a em familia e contextos educativos formais apontam nesse sentido:

Wells (1978) desenvolveu um estudo em que comparou a conversa das criangas
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em casa e na escola. Concluiu que a conversa em casa permitia a construgéo conjunta
de significados e abrangia a experiéncia partilhada da familia. As conversas surgiam
espontaneamente do interesse do momento, sendo a sua maior parte iniciada pela cri-
anga. Na escola, porém, a crianga tinha que aprender novas regras de utilizagdo da lin-
guagem, ji que na interacgio professor-aluno ndo existia, geralmente, reciprocidade. O
professor costumava colocar uma grande quantidade de questdes € a crianga, raramente,
tinha oportunidade de iniciar uma conversa. Wells verificou, ainda, que muitas criangas
manifestavam, em casa, capacidades linguisticas nunca solicitadas pelo tipo de pedidos
efectuados na escola. Recorde-se que Wood (1989), a propdsito do conceito de "con-
tingéncia", refere uma discrepincia semelhante entre os dois tipos de contexto. Segundo
ele, enquanto nas situacdes de tutorado informais e espontineas, as interacgdes do adul-
to sdo contingentes aos pedidos das criangas, nas situagdes de ensino formal a direcgio
da contingéncia inverte-se. Tizard ¢ Hughes (1984), por seu lado, & semelhanga de
Wells, mas com criangas ligeiramente mais novas, analisaram as interacgdes entre cri-
angas de quatro anos de idade e aduitos em dois contextos distintos, em casa (com z
mée) e no jardim de infincia (com a educadora). Observaram que, em casa, havia qua-
tro vezes mais conversa entre adulto-crianga do que no jardim de infincia. No jardim,
as conversas eram mais breves (metade da duragfio das de casa) e mais frequentemente
dominadas pelo adulto. Se em contexto pré-escolar grande parte das conversas adulto-
crianga eram sustentadas pelas educadoras (75%), em casa, mdes e criangas desem-
penhavam um papel quase idéntico. Ai, as conversas cobriam uma maior variedade de
assuntos, centrando-se em aspectos da vida da crianga e da familia, evocando aconteci-
mentos passados e planeando o futuro. Curiosamente, no jardim de inféncia, ao con-
frario do que seria esperado, os autores verificaram que a conversa dizia essencialmente
respeito s actividades ludicas, centrando-se, fundamentalmente, no "aqui e agora"
(Tizard & Hughes, 1984; Tizard et al., 1982, 1983). Procurando uma justificagdo para
os resultados encontrados, Tizard ¢ Hughes (ibd.), tal como Wells, consideram que
enquanto mée e crianca partilham inimeras experiéncias passiveis de serem integradas
numa conversa, a falta de um mundo partilhado entre educadores e criangas constitui
um obstaculo & comunicagio.

Recorrendo ao conceito de pedido cognitivo proposto por Marion Blank (1973;
citada por Tizard & Hughes, 1984), bem como a sua classificagio de acordo com o
nivel de abstracg¢do envolvido no pedido!$, Tizard e colaboradores (Tizard & Hughes,

16 "Pedidos cognitives” sdo, essencialmente, pedidos verbais que os adultos efectuam 3s criangas ¢ que exigem que as criangas uti-
lizem determinadas competéncias cognitivas. Geralmente, esses pedidos sfio expressos sob a forma de questdes do tipo "porqué”,
embora possam ocasionalmente tomar a forma de pedido ou ordem (Tizard et al., 1982),



1984, Tizard et al., 1982) realizaram uma anélise da quantidade e da natureza dos pedi-
dos efectuados em casa e em contexto pré-escolar tanto pelo adulto como pela crianga.
Constataram que os pedidos cognitivos do adulto constituiam uma propor¢do muito
maior da conversa entre educadoras e criangas do que entre mées ¢ criangas. No entan-
to, e porque em casa havia muito mais conversa entre adulto e crianga, o nimero global
de pedidos era maior em casa do que no jardim de infincia. As criangas recebiam cerca
de duas vezes mais pedidos cognitivos numa hora em casa do que durante 0 mesmo
periodo no contexto pré-escolarl’. Por outro lado, os resultados obtidos revelaram uma
proporgéo relativamente grande de pedidos efectuados pelos adultos que nfo eram
respondidos pelas criangas, facto que acontecia significativamente mais no jardim de
infancia (37%) do que em casa (26%). De acordo com os autores, a razio para a ausén-
cia de resposta por parte das criangas a mais de um tergo dos pedidos cognitivos que lhe
eram feitos no contexto pré-escolar ndo passava pela dificuldade das questdes, mas
antes pelo facto da crianga néo estar interessada ou nfio estar segura do que era pre-
tendido como resposta. Para além disso, em casa, as criangas perguntavam, em média,
por hora, significativamente mais questdes do que no jardim de inféncia (em casa, cerca
de 26 questdes por hora, enquanto no jardim de infincia esse nimero baixava para as
duas questGes por hora).

No ambito do seu estudo, Tizard e Hughes (1984) analisaram episddios de leitu-
ra conjunta de livros e verificaram que esses episddios ilustravam aspectos ja identifica-
dos na conversa entre adulto ¢ crianga. Em casa, a leitura conjunta acontecia em situ-
acéio diadica que proporcionava a mée a possibilidade de permitir que a crianca
seguisse uma determinada linha de pensamento. O facto da mé&e conhecer a crianga de
forma intima permitia-lhe, ainda, interpretar os seus comentarios, bem como relacionar
os acontecimentos da historia com experiéncias passadas e planos futuros da crianga.
Embora a situac@io fosse muito mais organizada no contexto pré-escolar do que em
casa, as criangas participavam de forma muito menos activa. Enquanto em casa as cri-
an¢as comentavam livremente o livro, no jardim a educadora controlava ¢ dominava a
situagfo, fransformando-a numa li¢&o e utilizando cada oportunidade para colocar a cri-
anga "questOes estimulantes”. Possivelmente, o facto da educadora ter que lidar com
varias criangas, ter sobre elas um conhecimento menos profundo que as mies, e conside-
rar os comentarios espontineos das criancas um obsticulo & prossecucfio dos seus

17 Todos os tipos de pedidos foram efectuados mais frequentemente pelas mies do que pelas educadoras, mas as mées usaram,
proporcionalmente, em relagio s educadoras, mais alguns tipos de pedidos ¢ menos outros. Por exemplo, enquanto as educadoras
tendiam a orientar as criangas em relagdo aos materiais lidicos, as mies orientavam-nas para as pessoas ¢ seus comportamentos
passados e futuros (Tizard et al., 1982).
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objectivos educativos (era frequente as criangas tentarem falar da sua vida em casa, ndo
obtendo receptividade por parte da educadora) estard na origem das discrepéncias
encontradas entre os dois contextos.

Embora os estudos de Tizard (ibd.) tenham tido uma importéncia essencial, na
medida em que efectuaram um levantamento das praticas de leitura conjunta existentes,
outros estudos vieram apontar para uma maior diversidade nas caracteristicas das situ-
acdes observadas tanto em contexto familiar (Gonzalez, 1993; McGillicuddy-DeLisi et
al., 1987; Mendoza, 1995; Ninio, 1980; Pellegrini et al., 1985, 1990; Sigel, 1982; Sigel
et al., 1993) como em jardim de infincia (Dickinson & Smith, 1994). O estudo de
Dickinson e Smith (ibd.) assume particular relevo pelo facto de, tal como Tizard e
colaboradores, ndo pretender "melhorar” priticas sem previamente ter efectuado um
levantamento das praticas habituais ja existentes. Nesse estudo, foram observadas 25
sessOes de leitura, as quais foram codificadas a trés niveis:

-Foi efectuada uma distingdo entre enunciados que tiveram lugar antes, durante, e apds a leitura do livro;
-Para cada enunciado distinguiram-se pedidos de informago, respostas a pedidos, e ofertas espontéineas
de informaggo;

-Cada enunciado foi codificado em relagfio ao seu conteiido: 1) conversa cognitivamente desafiadora; 2)

conversa com pedidos cognitivos baixos; e 3) conversa para gestiio da interacgol8,

Esta informag8io permitiu obter dados sobre a estrutura geral do episédio de
leitura de livros, sobre os papeis relativos desempenhados por educadoras e criangas,
bem como sobre a natureza do desafio cognitivo proporcionado pelo episodio. Foram
utilizadas duas formas de descrever a leitura de livros - uma "abordagem holistica" que
identificou padrdes reflectindo todos os aspectos do episodio de leitura; e uma "abor-
dagem ao nivel dos enunciados” que analisou formas especificas de frocas entre edu-
cadora e crianca.

A nivel da caracterizagio holistica, foram identificados trés estilos diferentes de
leitura de livros:

O estilo "co-construtivo” que se caracteriza por uma conversa considerdvel &
volta da leitura de livros e uma conversa limitada antes e depois da leitura;

O estilo "did4ctico-interactivo” caracterizado por pouca conversa durante, antes

18 1) Conversa cognitivamente desafiadora inclui a anilise de personagens ¢ acontecimentos, a previsie de acontecimentos futuros,
relagdes entre texto ¢ experiéncias da vida real, conversa sobte vocabuldrio, sumarizagdes, clarificagGes, e respostas avaliativas
sobre a histéria.

2) Conversa com pedidos cognitivos baixos inclui enunciados centrados no livro, nomeagdes de objectos ou acgbes, evocagdo
directa, e repetigio em coro,

3) Conversa para gestio da interacg#o inclui organizagfo da tarefa, pedidos de atengfo, e feedback geral.



e depois da leitura, evocagio imediata de informagdo especifica e muita conversa sobre
aspectos de organizagfio da tarefa; e

O estilo "orientado para o especticulo” que frata a leitura de livros como um
espectaculo ou apresentagfo (no original "performance") que, como tal, deve ser apre-
ciado e apenas interrompido por motivos importantes. Assim, a maior parte da conversa
acontece antes e depois da leitura.

Se o estilo "didactico-interactivo” tem pontos comuns com a situagdo de leitura
de livros em jardim de infincia caracterizada por Tizard e Hughes (ibd.), a abordagem
"co-construtiva" aproxima-se da situacdo, identificada pelos mesmos autores, entre mée
e crianca. Aproxima-se, ainda, da abordagem da leitura dial6gica que, como vimos,
assenta no dialogo interactivo entre adulto e crianga, pretendendo que esta assuma,
gradualmente, o papel do adulto a contar a histéria. A abordagem "orientada para o
especticulo” sera talvez o estilo que mais se assemelha 3 leitura conjunta tipica tal
como Whitehurst a definiu (Lonigan, Anthony et al., 1998). H4, no entanto, uma dife-
renga importante que tem a ver com o facto de este estilo incluir a existéncia de conver-
sa entre educadora e criangas antes e depois da leitura conjunta do livro. Dickinson e
Smith (ibd.), um ano apds as observagdes das sessBes de leitura de livros, verificaram
que eram as criangas que frequentavam salas de educagfio pré-escolar em que o estilo
de leitura era "orientado para o especticulo” que evidenciavam resultados mais altos a
nivel da linguagem receptival®. A superioridade deste estilo ndo confirmava, assim, os
resuitados obtidos por Whitehurst e colaboradores que salientavam as vantagens das
técnicas de leitura dialégica implementadas em jardim de infincia a nivel do desen-
volvimento da linguagem (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992; Whitehurst &
Lonigan, 1998; Whitehurst et al., 1994)20. Um estudo recente comparando duas inter-
vengles distintas em contexto pré-escolar a nivel da leitura conjunta, veio ajudar a clari-
ficar a situagfio (Lonigan, Anthony et al., 1999). Foram envolvidas criangas de 2 a 5
anos de idade, de ESE baixo, que foram distribuidas pelas seguintes condigdes: 1)
condi¢do de ndo-intervencdo; 2) condigdo de leitura conjunta dialégica em pequeno
grupo; 3) condigio de leitura conjunta tipica em pequeno grupo. Apds a implementagio
do programa durante seis semanas, ambos os grupos de intervengio revelaram progres-
sos significativos em relagfio ao grupo de conirolo, tanto a nivel do uso da linguagem

19 As criangas frequentando salas de educagiio pré-escolar em que o estilo era "orientado para o especticulo” evidenciavam resulta-
dos significativamente superiores a nivel do vocabuldrio receptivo do que as criangas que frequentavam salas com abordagens
"did4ctico-interactivas”.

20 Se o estudo de Valdez-Menchaca ¢ Whitehurst (ibd.) apresentava uma validade externa comprometida - o adulto responsével
pelas sessdes de leitura dialdgica ndo era a educadora, mas um estudante de doutoramento em psicologia, e as sessGes de leitura nfio
eram, como habitualmente em grupo, mas di4dicas - no estudo de Whitehurst et al. (1994) o programa de intervencie foi conduzido
por educadoras treinadas na utilizagfo da técnica e as sessdes foram em pequenc grupo.
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como a nivel da compreensio. No entanto, o grupo de criangas que tinha participado em
sessdes de leitura dialégica apresentou resultados superiores a nivel do uso da lin-
guagem do que as criancas que participaram em sessdes de leitura conjunta tipica. Por
seu lado, as criancas deste ltimo grupo mostraram melhores resultados a nivel da com-
preensdo. Estes resultados clarificam e, de certa forma, confirmam aqueles obtidos por
Dickinson e Smith (ibd.) que sugerem a vantagem do estilo de leitura "orientado para o
espectaculo” no desenvolvimento da linguagem receptiva. Lonigan (ibd.) atribuiu as
vantagens especificas dos dois tipos de leitura as suas diferengas estruturais. Enquanto
na leitura tipica em pequeno grupo as criangas tém que se manter quietas, escutar e
prestar atencfio a quem conta a historia, na leitura dialégica as criangas precisam de
estar atentas essencialmente na sua vez de contribuir para a interac¢fio. Assim, tudo
indica que a forma especifica de leitura conjunta a adoptar deva depender das com-
peténcias a serem desenvolvidas nas criangas.

Como ja referido, Dickinson ¢ Smith (ibd.) ndo se limitaram a identificar estilos
de leitura, efectuando, também, uma analise a nivel dos enunciados com o objectivo de
identificar processos interactivos especificos?!. Verificaram, entfio, a existéncia de uma
associagfo forte (mais forte do que a encontrada entre o estilo "orientado para o espec-
taculo” e resultados da crianca) entre a "conversa analitica envolvendo a crianga" e
medidas de vocabulario receptivo € compreenséo da histéria (ver, neste capitulo, ponto
2). Estes resultados vieram relangar a discussfio e abrir novas perspectivas no estudo da
situagdo de leitura conjunta. Primeiramente, confirmam a importincia da interacgio
dialdégica no desenvolvimento da crian¢a. Em segundo lugar, a disparidade entre o
poder dos efeitos encontrados utilizando abordagens holisticas e abordagens ac nivel
dos enunciados, leva Dickinson ¢ Smith (ibd.) a sugerirem que este 1ltimo tipo de
andlise possa proporcionar descrigdes mais estdveis de como a educadora 1€ e discute
livros no seu dia a dia do que uma anilise de natureza holistica. Por fltimo, os resulta-
dos salientam, ainda, a importincia do recurso ao desafio cognitivo que leve a crianga a
distanciar-se do "aqui e agora".

Saliente-se que também Sigel e colaboradores {cf. Cap.3), no dmbito dos seus
estudos sobre 0 Modelo de Distanciamento centrados na situagio de leitura conjunta de
livros, chegaram a conclusdes idénticas sobre a relagéo entre estratégias utilizadas pelos
pais ¢ competéncia representacional das criangas. Também eles concluem que sdo as
estratégias de ensino didacticas - que proporcionam poucas oportunidades para o dialo-
go entre adulto e crianga - bem como o recurso a niveis de distanciamento baixo, que

21 Recorde-se que estudos centrados na leitura dialégica se inserem na categoria de andlise holfstica, preiendendo, essencialmente,
analisar os efeitos de programas de intervencZo e ndo se debrugando sobre o estudo de processos interactivos especificos.



mais fortemente se relacionam com resultados baixos a nivel da realizacfo cognitiva
(Sigel et al., 1993).

No dmbito dos estudos sobre a implementagfio de programas de leitura dialdgi-
ca, Whitehurst e colaboradores queixam-se da dificuldade em implementar ¢ em manter
esses programas em jardim de infancia. A dificuldade em obter a colaboragio das edu-
cadoras e o facto dessas educadoras nfio continuarem a intervencdo fora do contexto
experimental, sugerem que a leitura dialogica € considerada muito trabalhosa e dificil
de implementar em contexto de jardim de infancia com um vasto niimero de criangas
(Whitehurst & Lonigan, 1998; Whitehurst et al., 1994). Curiosamente, na sequéncia do
seu estudo, Dickinson ¢ Smith (ibd.) consideram que qualquer educadora pode melho-
rar a eficdcia da sua leitura de livros, sem precisar de efectuar grandes alteragSes a nivel
da organizacio de pessoal e de actividades. A superioridade do estilo de leitura "orien-
tado para o especticulo” e a constatacdo que apenas a conversa analitica - ¢ nfio a con-
versa global - se relaciona com o desenvolvimento subsequente das criangas, sugerem
que as educadoras ndo devem sentir-se compelidas a estar em didlogo constante com as
criangas durante a leitura conjunta. De acordo com os autores do estudo, qualquer abor-
dagem a leitura tem impacto no desenvolvimento da crianga desde que o adulto recorra
a alguma conversa que envolva a crianga e exija que esta se distancie da historia, efec-
tuando previsdes de acontecimentos, andlise de personagens e acontecimentos, bem
como de vocabulario. Porém, acrescentam que uma reducfio no nimero de criangas no
grupo podera levar a um aumento dos efeitos dessa conversa. Dai a importincia de
serem realizados estudos que clarifiquem a influéncia do nimero de criangas envolvi-
das no tipo de interac¢es estabelecidas entre adulto e crianga em leitura conjunta (ver,
também, Whitehurst et al., 1994).

Situando-nos num quadro de referéncia transaccional e ecolégico, ndo podemos
deixar de considerar que a organizagfo das interac¢des que ocorrem dentro de um
determinado contexto nfio sfio necessariamente independentes das caracteristicas nem
de esse nem de outros contextos frequentados pela crianga. Por exemplo, Dickinson e
Smith (ibd.) questionaram-se sobre a possibilidade de pais mais capazes em propor-
cionarem interac¢des a volta de lvros serem, também, mais competentes na identifi-
cagdo de jardins de infincia e educadoras de qualidade. Assim, efeitos que, 4 primeira
vista, seriam atribuidos a leitura conjunta em jardim de infincia, estariam relacionados
com certas caracteristicas do ambiente familiar. No entanto, os resultados obtidos por
Dickinson e Smith (ibd.) parecem infirmar essa hipotese. Analises utilizando variaveis
relativas ao ambiente familiar indicam que os efeitos da leitura de livros em jardim de
inféncia nfio sdo explicados por factores relativos ao ambiente familiar (Beals & Smith,
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1992; citados por Dickinson & Smith, 1994)22.

As influéncias dos diferentes contextos frequentados pelas criangas podem ser
independentes, mas também podem ser antagdnicas ou sinergéticas (cf. Capitulo 1). Até
que ponto é que interacgSes a volta de livros em contexto familiar ¢ pré-escolar se com-
plementam? Serd que algum desses contextos demonstra desempenhar um papel mais
importante? Ou sera que cada um dos contextos desempenha papeis diferentes? Eis um
conjunto de questdes que a investigagdo tem comegado a tentar responder, embora cen-
trada, essencialmente, no desenvolvimento da linguagem e da literacia na crianga (cf.
Lonigan & Whitehurst, 1998; Whitehurst et al., 1994). Por exemplo, num estudo com
criangas de 3 anos, de ESE baixo, envolvidas num programa de intervengéo centrado na
leitura dialégica, foram obtidos melhores resultados a nivel da linguagem expressiva
com aquelas criancas que tinham sido alvo de intervengéo tanto em casa como no con-
texto pré-escolar do que com criangas sujeitas ao programa apenas em contexto pré-
escolar (Whitchurst et al., 1994). No mesmo sentido apontam, igualmente, os primeiros
resultados de um programa de promog¢io de competéncias de literacia, desenvolvido 4
volta da leitura conjunta de livros, implementado por uma equipa da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagéio do Porto (Leal, Gamelas, Alves & Bairrdo, no
prelo). Durante a frequéncia do ltimo ano de jardim de infincia que antecedeu a entra-
da no 1° ciclo, 46 criangas em desvantagem social foram alvo de um programa de inter-
vengio com educadoras e pais. O programa foi implementado ao longo do ano lectivo
pelas educadoras dessas criancas; familias de dezasseis (das 46) criangas participaram,
ainda, num Clube de Leitura com o objectivo de promover a leitura conjunta enfre pais
e criangas. Os resultados obtidos sugerem que a participagdo das familias no programa
se relaciona com um maior desenvolvimento de competéncias linguisticas nas criancas
(ibd.). No entanto, uma interpretacdo inequivoca dos efeitos de uma intervengéo combi-
nada relativamente a uma intervencfo centrada, exclusivamente, em contexto pré-esco-
lar ndio € possivel por, em qualquer dos dois estudos referidos, néo ter sido incluida uma
condi¢do implicando apenas os pais na leitura conjunta com os seus filhos. E, assim,
possivel que um programa envolvendo apenas pais possa produzir efeitos tdo acentua-
dos, ou mesmo mais acentuados, que os efeitos da condigio combinada. E igualmente
possivel que um programa de intervengdo para pais de ESE baixo nfo tenha &xito sem
os efeitos colaterais da intervengfo em contexto pré-escolar (Whitehurst et al., 1994).
Num outro estudo, Lonigan e Whitehurst (1998) verificaram que a leitura dialégica em

22 As varidveis relativas ao ambiente familiar utilizadas nos modelos de regressio incluiram andlises de conversas s refeigdes e
de leitera de livros miie-crianga, e informac@es sobre caracteristicas dos pais, tais como vencimento, educagio ¢ redes de apoio
{Dickinson & Smith, 1994).



casa tinha um maior impacto a nivel do desenvolvimento de certas competéncias lin-
guisticas. Mas como o proprio Lonigan (Lonigan, Anthony et al., 1999) salienta, fica
por esclarecer se essa diferenca se deve ao facto da intervengfio em contexto pré-escolar
ser em situagdo de grupo, enquanto a intervenc¢io em casa € diddica?3.

Nos estudos acima referidos (Leal et al., no prelo; Lonigan & Whitehurst,
1998; Lonigan, Anthony et al., 1999; Whitehurst et al., 1994) avaliam-se os efeitos de
programas especificos que recorrem a determinados estilos de leitura conjunta de livros
(nomeadamente, a leitura "dialdgica” e a leitura "tipica”). No entanto, como vimos, as
priticas "normais", habituais, espontineas de leitura conjunta, seja em familia, seja em
jardim de inféncia, podem assumir outras formas. Duas criangas diferentes participarao,
com grande probabilidade, em situagdes de leitura conjunta com caracteristicas diferentes.
Por seu lado, uma finica crianga que participe em situagdes de leitura conjunta de livros
em casa e no jardim de infincia, experienciard, com grande probabilidade, em cada um
dos contextos, interacgdes de natureza diferente. Diferentes estilos de leitura de livros,
bem como processos interactivos distinfos, relacionam-se, possivelmente, de forma dis-
tinta, com varias areas do desenvolvimento da crianga.

7. Em jeito de sintese

Apesar de tdo grande diversidade de situagbes, ¢ de tantas perguntas sem
resposta, em jeito de sintese, salientariamos os seguintes aspectos que consideramos
essenciais na caracterizagio e no estudo futuro da leitura conjunta de livros como situ-
acfo interactiva a volta de materiais simbolicos:

e A leitura conjunta de livros, seja em contexto familiar como de educagio pré-escolar,
pode assumir estilos e caracteristicas interactivas distintas; '

23 Gostariamos de ressaltar, ainda, um conjunto de estudos que se tem debrugado sobre a andlise da qualidade de contextos pré-
escolares e sua relagio com o desenvolvimento das criangas. Grande parte desses estudos questionam até que ponto essa relagiio
pode, ou ndo, ser influenciada pela qualidade do ambiente familiar. Por exemplo, num estudo envolvendo 145 criangas a partici-
parem no programa Head Start, Bryant, Burchinal, Lau & Sparling (1994) verificaram que criangas a frequentarem salas de edu-
cagio pré-escolar de mais gualidade manifestavam resultados superiores a nivel de competéncias de realizagfio ¢ pré-académicas,
independentemente da qualidade do seu ambiente familiar. Porém, criangas de familias com ambientes mais estimulantes pareciam
beneficiar mais da qualidade dessas salas a nivel de competéncias de resolugio de problemas e de raciocinio. Também o ECCE
(Bairrdo et al,, 1999; cf. Introdugfio ¢ Capitulo 5) se debruca sobre questSes semelbantes. Os dados obtidos com base na amostra
portuguesa evidenciam a qualidade do ambiente em casa (tal como avaliada pela HOME) como o melhor prognosticador do desen-
volvimento das criancas. Essa relagio é mais forte nas "medidas” de avaliagio relacionadas com a linguagem (ibd.). Estes resulta-
dos sugerem que as relagfes entre qualidade de educagfio pré-escolar e desenvolvimento das criangas sdo diferentes em fungo das
dreas avaliadas na crianga. Assim, as relagles parecem ser mais fortes a nivel do comportamento adaptativo (adaptagfio social),
provavelmente pelo facto deste constituir uma drea mais sensivel & socializagBo secunddria proporcicnada pele jardim de infineia
(Bairrdo & Leal, 1998).
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o Nio basta identificar estilos (ou padrBes) interactivos a volta da leitura conjunta, ja
que esses estilos podem variar em funcfo de aspectos situacionais tais como o tipo de
livro utilizado. Sera aconselhavel efectuar, igualmente, uma andlise que permita a iden-
tificagfio de processos interactivos especificos, possivelmente mais estiveis que os esti-
los de leitura;

o Na analise da situagfo de leitura conjunta de livros podemeos distinguir duas dimen-
sGes essenciais. A primeira diz respeito ao estudo dos papeis relativos desempenhados
pelo adulto e pela crianga, enquanto a segunda se refere ao nivel de desafio cognitivo
proporcionado pelos epis6dios de leitura. Em relagdo ao primeiro aspecto, parece ser
consensual a importincia atribuida ao estabelecimento de uma relagfo de intersubjec-
tividade entre adulto e crianga, que permita uma co-construgéio do conhecimento € uma
negociagido conjunta de significados. Este € o ponto de partida necessario para uma
transferéncia gradual de responsabilidade do adulto para a crianga. Interessa aqui
avaliar, por um lado, o grau em que o adulto controla e estrutura as interacgdes e, por
outro, em que medida a crianga participa na situagfio e regula o seu proprio comporta-
mento. Quanto 3 segunda dimens3o, ha igualmente um certo acordo relativamente a
importincia de um discurso com um nivel de abstracgfio elevado, que leve & "descon-
textualizagfio", embora se saliente que n3o sfo, necessariamente, os pedidos mais com-
plexos que constituem a estratégia mais eficaz para o desenvolvimento da crianca.
Essencial, de facto, parece ser a adequagiio do nivel de desafio cognitivo ao nivel de
competéncia da crianga;

e As duas dimensdes acima referidas deverfio ser analisadas em conjunto, ja que um
dos aspectos considerados criticos no desenvolvimento da crianca consiste no estabeleci-
mento de um equilibrio entre as exigéncias colocadas a crianga e os suportes prestados
para que ela possa realizar a tarefa. Por consequéncia, uma maior responsabilizacio e
uma maior autonomia da crianga poderfio levar a uma diminui¢éio no nivel de exigéncia
dos pedidos cognitivos. O inverso também pode ocorzer, na medida em que um nivel de
exigéncia cognitiva superior implica mais apoio por parte do adulto. De acordo com
Fischer et al. (1993) (cf. Cap.3), contextos com um nivel de suporte baixo dio origem a
comportamentos espontineos num nivel de competéncia "funcional”, enquanto contex-
tos muito apoiantes proporcionam comportamentos mais complexos com niveis de
competéncia "optimos";

e As situagdes "naturais” de leitura conjunta (ou seja, que néo sio consequéncia de um
qualquer programa de interven¢o) em familia e no jardim de infincia assumem formas
diferentes, possivelmente porque os dois contextos em questiio tém caracteristicas
especificas (por exemplo: o nimero superior de criangas no jardim de infincia).
Consequentemente, a relagfio entre estatuto do adulto (profissional vs. mie) e carac-



teristicas interactivas da situago de leitura conjunta continua por clarificar;

e Também a relagdio enfre nivel educativo da mée e caracteristicas da interac¢fo adul-
to-crianga 4 volta de livros continua envolta em muitas questdes; :

o Uma crianga que participe em situagdes de leitura conjunta em casa, com a mée, € no

jardim de infancia, com a educadora, serd "mediadora" das interacgbes que ocorrem

nesses dois contextos (cf. Bronfenbrenner, 1993; Jones, 1995);

¢ Se o papel da idade e do nivel de competéncia da crianga na situagéo de leitura con-
junta ja foi analisado, outras caracteristicas ficaram ainda por estudar. Continua por
esclarecer o papel desempenhado por aquelas caracteristicas apelidadas por
Bronfenbrenner de disposi¢Bes comportamentais activas tais como o nivel de timidez
ou de actividade da crianga (cf. Bronfenbrenner & Morris, 1998).
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1. O "Estudo Internacional sobre Educacio e Cuidados em Criangas
de Idade Pré-Escolar (E.C.C.E.)" ¢ o "Estudo sobre Interaccoes
Educativas na Familia ¢ no Jardim de Infincia"

Tal como j4 foi explicado anteriormente, este trabalho desenvolveu-se no
ambito do "Estudo Internacional sobre Educagiio ¢ Cuidados em Criangas de Idade Pré-
Escolar (E.C.C.E.), cujo objectivo central consistiu no estudo da qualidade das experién-
cias educativas de criangas de quatro anos em diferentes contextos de socializagdo, bem
como na anélise do impacto dessas experiéncias no desenvolvimento das criancas e na
qualidade de vida das familias (Bairrfio et al., 1997; 1999).

Tendo por base uma abordagem ecologica do desenvolvimento humano, esse
estudo pretendia obter resposta para as seguintes questdes:

- Qual a natureza e a amplitude da oferta de contextos de educagfio pré-escolar

em cada um dos paises participantes?

- Quais os recursos existentes, ¢ quais os necessarios, para garantir a educagio e

os cuidados a criangas em idade pré-escolar?

- Que tipo de experiéncias educativas sfio proporcionadas pelos diferentes con-

textos as criangas desta idade? Como sdo integrados os diferentes contextos na

vida didria da crianca?

- Quais as representagdes de educadoras ¢ familias no que se referc ao desen-

volvimento e & educacfio de criangas?

- Qual o impacto das experiéncias educativas no desenvolvimento das criangas?

- Qual a adequagio dos recursos pré-escolares existentes e qual o seu impacto

sobre alguns aspectos da vida familiar?

A recolha de informagdo, através de entrevistas e instrumentos de observagio,
centrou-se na avaliacio da qualidade de contextos pré-escolares formais (jardins de
infancia) e contextos familiares, bem como na avaliag8o do desenvolvimento das cri-
angas.

A amostra a nivel nacional! era constituida por 88 jardins de infincia, 44 da
regifo Norte e 44 da regifio Sul do Pais, considerando-se, em cada regido, uma zona

1 Efectuaremos, apenas, a descrigo do Estudo nacional. Para obter informagdes sobre os estudos efectuados na Alemanha, na Aus-
tria ¢ em Espanha consulte-se ECCE-Study Group (1997). European Child Care and Education: Cross National Analyses of the
Quality and Effects of Different Types Early Childhood Programs on Children’s Development. Final 1eport submitted to European
Union DGXT: Science, Research and Development. RTD Action: Targeted Socio-Economic Research.
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metropolitana ¢ outra nio metropolitana2. Foram incluidos na amostra jardins de infin-
cia oficiais, particulares sem fins lucrativos e particulares com fins lucrativos. Em cada
um desses jardins foi seleccionada uma sala-alvo, mais concretamente a sala com maior
ntimero de criangas entre os 3 anos e 9 meses e os 4 anos e 3 meses. Em cada sala-alvo
foram escolhidas, aleatoriamente, quatro criangas nascidas em 1989. Sempre que pos-
sivel, essa selecgdo foi estratificada de acordo com o sexo e o nivel sdcio-econémico
das criangas de modo a assegurar um igual nimero de rapazes e raparigas e igual
numero de criancas de nivel sécio-economico baixo e médio/alto, Obteve-se assim uma
amostra de 345 criangas e respectivas familias. Foi ainda incluido um grupo de 79 cri-
ancas que nfo frequentava jardim de inféncia, também nascido em 1989.

Os dados foram colhidos durante o ano lectivo de 1993/1994 em trés fases dis-
tintas;

- 1* fase (Novembro/Dezembro de 1993), durante a qual foi obtida a maior parte

da informagio sobre as caracteristicas estruturais dos jardins de infincia e das

familias;

- 2° fase (Margo/Abril de 1994), em que foi efectuada a avaliagfo de caracteris-

ticas de processo nos dois contextos, jardins e familias;

- 3* fase (Junho/Julho), em que decorreu a recolha de informacgio sobre o

envolvimento dos pais no jardim de inféncia.

A avaliacfo das criangas foi realizada, essencialmente, durante as 12 e 3° fases

(ibd. ).

Com o objectivo de estudar os contextos frequentados pelas criangas, avaliaram-
se caracteristicas estruturais e de processo desses contextos. Sempre que possivel foram
analisadas dimensdes equivalentes em ambos os contextos sem que, no entanto, se
perdesse de vista as suas especificidades. O préximo quadro apresenta os aspectos
avaliados em cada um dos contextos, bem como os instrumentos utilizados para efectu-
ar essa avaliacdo®.

2 As duas regiGes foram centradas, respectivamente, nas cidades do Porto e de Lisboa e seus arredores, A zona metropolitana cor-
responde, basicamente, 4s unidades administrativas do Grande Porto e da Grande Lisboa (NUTs Tipo III). A zona ndo metropoli-
tana € contigua & metropolitana e diz respeito  NUT Tamega (no Norte) ¢ 8 NUT QCeste (no Sul).

3 Para informagies mais detathadas, consulte-se Bairrio, I., Leal, T., Fontes, P. & Gamelas, A.M. (1999). Educacéo pré-escolar
em Portugal. Estudo de qualidade. Relatério final. Centro de Psicologia da Universidade do Porto. Faculdade de Psicologia ¢ de
Ciéncias da Educagdo.

4 Nio se pretendeu aqui efectuar uma descrigio exaustiva de todos os aspectos avaliados, mas salientar aqueles mais representa-
tivos e de mais relevo para o estudo relatado nesta tese "Interacgdes Educativas na Famflia ¢ no Jardim de Infincia". Esses aspectos,
bem como os respectivos instrumentos de avaliagBo (instrumentos relativos 3 avaliag3o dos contextos ¢ das criangas), serfo apre-
sentados detalhadamente no capitulo 7.



Quadro 1 Aspectos avaliados e instrumentos de avaliacio em familia e jardim de

infincia
| FAMILIA || JARDIM DE INFANCIA |
| Caracteristicas estruturais J
Entrevista 4 familia dirigida & mae da Questionario de avaliagdo das caracteristicas
crianga-alvo (ECCE-Study Group, 1994a) estruturais do jardim de infancia dirigido &
(Exemplos de aspectos avaliados: composigao do educadora responsavel pela sala-alvo
agregado familiar, nivel educativo da mae e do pai) (ECCE-Study Group, 1994b)

(Exemplos de aspectos avaliados: nimero e idade das
criangas do grupo, grau de formagdo da educadora)

Caracteristicas de processo ]

Entrevista & familia dirigida & mae da Questionario de avaliacdo das caracteristicas

crianga-alvo (ibd.) estruturais do jardim de infancia dirigido a

{Exemplo de aspectos avaliados: actividades educadora responsavel pela sala-alvo (ibd.)

da crianga em casa) (Exemplo de aspectas avaliados: actividades da crianga
na sala)

Home QObservation for Measurement of the Early Childhood Environment Rating Scale

Environment (HOME) (Bradley & Caldwell, 1984)°| | (ECERS) (Harms & Clifford, 1980)8

(Exemplos de aspectos avaliados: estimulagso da ' (Exemplos de aspectos avaliados: experiéncias de lin-

aprendizagem, estimulagéio da linguagem) guagem e raciocinio)

As criancas foram também alvo de avaliagfo, tendo sido obtidos indicadores
sobre a sua adaptagdo social ¢ o seu desenvolvimento linguistico, bem como sobre as
suas carateristicas de temperamento (ver quadro seguinte).

5 Foi utilizada a versfio e adaptagfio portuguesa efectuada no &mbito do ECCE.
6 Foi utilizada a versfio e adaptag3o portuguesa efectuada no &mbito do ECCE.
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Quadro 2 Aspectos avaliados e instrumentos de avalia¢fio da crianc¢a

Aspectos avaliados

Instrumentos?

Adaptacdo social
-comunicacdo

Vineland Adaptive Behavior Scales
(Sparrow, Balla, & Cicchetti, 1984)

-autonomia
-socializacio
-motricidade

Test de vocabulario en imagenes
Peabody. Adapiacion espafiola.
(Dunn, 1985)

Vocabulario receptivo

Temperamento The EAS Temperament Survey for
-timidez Children (Buss & Plomin, 1984)
-emocionalidade

-sociabilidade

-actividade

O "Estudo sobre Interacgdes Educativas na Familia e no Jardim de Infancia”
desenvolveu-se no dmbito do ECCE tendo como objectivo central estudar os processos
de interacgdio entre a crianga e adultos significativos. Considerando que os processos
proximais s30 os principais motores do desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris,
1998), pretendeu efectuar-se uma analise aprofundada da organizagéio das interacgGes
educativas entre adulto e crianga naqueles contextos de socializagfio mais significativos
para a crianga. De entre os varios tipos de interacgfio caracteristicos do dia a dia do
adulto e da crianga interessava-nos, sobretudo, estudar aqueles que mais contribuissem
para o desenvolvimento e a adaptagio da crianga aos seus contextos de vida presentes €
futuros. Pressupondo, tal como Palacios (1988), que a capacidade da crianga para "se
movimentar, com & vontade, no 4mbito do simbdlico" é determinante na boa adaptagio
i sociedade actual fortemente escolarizada, considerdmos a leitura conjunta de livros
uma rotina privilegiada na andlise das interacgGes entre adulto e crianga & volta de
materiais simbélicos. Vimos, no capitulo anterior, como as situagdes de leitura conjunta
em familia e jardim de infincia assumiam formas diferentes devido a caracteristicas
situacionais distintas. Schaffer e Liddell (1984), referindo-se a trabalhos como os de
Tizard e colaboradores (cf. Capitulo 4), salientavam a ambiguidade de tais comparac¢des
pelo facto de existirem diversas varidveis nfo controladas, de entre as quais destacavam

7 Foram utilizadas as versdies e adaptages portuguesas efectuadas no dmbito do ECCE.



o niimero de criangas envolvidas 8. Embora com a consciéncia de estarmos a optar por
uma situagdio menos habitual em jardim de infincia, procurdmos tornar as duas situ-
a¢Bes o mais possivel equivalentes, controlando a natureza da tarefa, bem como o
nimero ¢ a identidade das criangas envolvidas. Assim, em familia, analisimos as inter-
acgOes entre a crianga ¢ a sua méde a volta de um livro de imagens; no jardim de infin-
cia, a situagdo analisada foi a mesma, mas, desta vez, entre a crianga e a sua educadora.
Pretendia, pois, analisar-se a organizacio de interac¢des entre méae-crianca e educadora-
crianga 3 volta de um livro de imagens com o objectivo de identificar formas especifi-
cas de trocas entre adulto e crianga. Seguidamente, interessava, ainda, analisar as
seguintes questdes:
- Sera que as situagdes diadicas com mies se distinguem das situagGes diadicas
com educadoras a nivel dos processos interactivos especificos ai desencadeados?
Ou seja, serd que existem processos interactivos especificos & interacgédo
mie-crianga e 4 interac¢io educadora-crianga?
- Qual o papel do nivel educativo das maes no tipo de interacg@es estabelecidas
a volta de livros de imagens? Serd que os processos interactivos em certas
diades de mées se aproximany se distanciam mais dos processos interactivos
caracteristicos de diades de educadoras?

Interessava, igualmente, analisar até que ponto certas caracteristicas da inter-
ac¢io se relacionavam entre si de forma consistente, dando origem a padrdes de inter-
acgiio adulto-crianca. Assim, em primeiro lugar, pretendia identificar-se padrdes de
interac¢iio adulto-crian¢a. Procurou-se, ainda, encontrar respostas para as seguintes
questdes:

-Serd que o padrio de interac¢fo mie-criancga € diferente daquele que € estabele-

cido entre educadora e crianca? Existem padrfes de interacgio especificos as

diades mie-crianca e educadora-crianca?

-Sera que cada tipo de diade se caracteriza por um padrio de interacgfo especi-

fico? Ou serd que, em cada tipo de diade, encontramos padrdes distintos?

- Sera que o nivel educativo das mées estd associado a padrdes de interacgfio

especificos?

8 Schaffer e Liddell {ibd) desenvolveram um estudo em que mantiveram constantes a tarefa, o contexto fisico e a identidade do
adulto, variando, apenas, o niimero de criangas envolvidas na situagfio. Analisaram a natureza da interacg3io adulto-crianga numa
tarefa de construgio em duas condigBes distintas: uma situagfo diddica educadora-crianga e uma outra em que a educadora interagia
com um grupo de quatro criangas. Verificaram um maior controlo da situag3io por parte da educadora no pequeno grupo, bem como
uma diminni¢do no envolvimento adulto-crianga ¢ na contimiidade da interacgdo.
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Considerando que as formas de interac¢fo no ambiente imediato variam em
funcdo das caracteristicas da Pessoa em desenvolvimento, importava analisar as even-
tuais relacoes dos padries de interaccfio estabelecidos entre o adulto (mae ou edu-
cadora) e a crianga e as caracteristicas dessa mesma crianca:

- Serd que existem relages especificas entre determinados estilos de interac¢éo

¢ caracteristicas de desenvolvimento da crianga?

- Sera que os estilos de interac¢fio também variam em fungio de outro tipo de

caracteristicas da crianga tais como aspectos de natureza temperamental?

Numa perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano tem igualmente senti-
do o estudo conjunto das diferentes experiéncias educativas vivenciadas por uma
mesma crianc¢a. Interessa ndo s perceber a interacg@o entre a crianga e diferentes
adultos significativos, mas também a forma como essas experiéncias se integram e
complementam na vida da crianga. Nesse sentido, as seguintes questdes impunham-se:

- Serd que a mesma crian¢a experiencia, em casa e no jardim de inféncia,

padrBes de interaccio semelhantes ou distintos? Até que ponto padrdes distintos

poderéio exercer papeis complementares?

- Sera que as relagdes encontradas entre padrBes de interacgfio e caracteristicas

de desenvolvimento ¢ temperamento das criangas sdo semelhantes em diades

com educadoras e com mdes? Ou seja, serd que uma crianga com determinadas
caracteristicas experiencia interac¢Ses idénticas ou distintas em situagéo de
interac¢fio com adultos diferentes?

2. Amostra

Definiu-se uma subamostra da amostra global de criangas frequentando jardins
de inféncia abrangidas pelo E.C.C.E.. Foram seleccionadas 46 criangas de jardins de
infincia da zona metropolitana de Lisboa (n=18) e Porto (n=28), todas elas nascidas em
1989. O leque etario das criangas aquando da filmagem das situagées de interacg@o ia
dos 4 anos ¢ 4 meses (52 meses) aos 5 anos e 2 meses (62 meses).

As criangas foram seleccionadas de modo a obter-se um equilibrio entre sexo



A

(rapazes e raparigas) e nivel educativo da mie (baixo, médio e alto)®. Considerou-se
nivel educativo baixo quando a mée tinha um grau de escolaridade igual ou inferior ao
2° ciclo do ensino bésico; o nivel educativo médio correspondia a uma escolaridade
superior ao 2° ciclo, embora sem frequéncia de uma instituicio do ensino superior;
finalmente, o nivel educativo alto dizia respeito a situagdes com frequéncia, completa
ou incompleta, do ensino superior.

Tentou, ainda, obter-se um equilibrio entre criangas com e sem irméos, mas as
limitagSes da amostra nfio permitiram a manutencfio dessa varidvel como critério de
selecg¢do das criangas.

Quadro 3 Distribuicfio das criancas de acordo com ¢ seu sexo
e o nivel educativo da mie

Nivel educativo da mae

Sexo da crianga Esc. baixa Esc. média Esc. alta Total
Rapaz 10 6 8 24
Rapariga 7 7 8 22
Total 17 13 16 46

Fizeram, também, parte da amostra as 46 mies das criancas seleccionadas que,
como vimos, se distinguem relativamente ao nivel educativo (cf. Quadro 3):
-17 mies de nivel educativo baixo;
-13 mies de nivel educativo médio;
~16 mies de nivel educativo alto.

Finalmente, a amostra incluiu, ainda, as 46 educadoras responsaveis pelas salas
das criangas-alvo. Todas as educadoras sdo do sexo feminino. Todas tém formacgfo na
drea de Educagéo de Infincia com obtengéo de diploma ou bacharelato.

9 Em vez de recorter ao estatuto socio-ccondmico das familias, optAmos, apenas, por ter em conta o nivel educativo das méies por
ser considerado por vérios autores como aquele que melhor discrimina entre estilos interactivos parentais (cf. Gonzélez, 1993; cf.
Capitulo 4).
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3. Planeamento

Cada uma das criangas seleccionadas passou por trés situagdes diferentes:

A- Situaco de Pequeno Grupo em Jardim de Infincia

A educadora v& um livro de imagens com um pequeno grupo de quatro criangas
(crianga-alvo + 3 criangas do mesmo grupo, sempre que possivel as restantes
criangas- alvo do E.C.C.E.)

B- Situagfo Diddica em Jardim de Infincia
A educadora v& um livro de imagens com a crianga-alvo.

C- Situacio Diaddica em Familia
A mée v€ um livro de imagens com a crianga.

Foram utilizados trés livros da colec¢do "TEQ descobre o Mundo™0;
- Teo esta doente;

- Teo e sua irm4;

- Teo na escola.

Os livros foram previamente preparados para a situagdo em questio, tendo sido
seleccionadas 10 paginas duplas para mostrar 4 crianca e sendo as restantes coladas de
forma a nfo serem vistas. Foram ainda cobertas as legendas de cada uma destas dez
paginas, levando o adulto a cingir-se apenas as imagens. Tal opgfio teve trés grandes
razdes na sua origem:

-O facto de se tratar de um Projecto internacional envolvendo paises com lin-

guas maternas distintas;

-0 pretendermos criar uma sitnagdo o mais equivalente possivel para mées de

escolaridade distintall;

-Os livros de imagens sem texto escrito aumentam as oportunidades de partici-

pacdo activa da crianga na historia (cf. Whitehurst et al., 1994).

10 Denou, V. (1982). Teo esta enfermo. Série Teo Descubre el Mundo. Barcelona: Timun Mas Editorial; Denou, V. (1985), Teo y su
kermana. Série Teo Descubre el Mundo, Barcelona: Timun Mas Editorial; Denou, V. (1989). Teo na escola. Colecgio Teo descobre
o Munde. Mira-Sintra; Publicagdes Europa-América.

11 Saliente-se o nivel elevado de iliteracia existente em Porfugal, mesmo numa populagdo pertencendo a faixa etiria das mies
envolvidas neste estudo. As mées pertencentes 3 Zona Metropolitana da amostra nacienal do E.C.C.E. tém uma idade média de
32.5 anos (com um desvio-padrio de 5.41). Dessas mies, 22% ndo t¢m mais do que 4 anos de escolaridade, correspondentes ao 1°
ciclo do ensino basico.



Cada livro foi utilizado em cada uma das situagdes (A, B ¢ C) cerca de 16 vezes.
Desta forma, uma crianga via um livro diferente em cada uma das trés situagGes por que
passava. O balanceamento dos livros foi efectuado de acordo com um plano previa-
mente preparado.

A situagiio de pequeno grupo (A) foi sempre a primeira situag3o a ser filmada,
ndo se tendo controlado a ordem das duas situag@es diddicas (B ¢ C).

Saliente-se que no 4mbito deste trabalho apenas serfio alvo de anélise as duas
situacbes diadicas, ou seja, ds situagdes B (situagfo diddica em jardim de inféincia) e C
(situacfio diddica em familia). Consequentemente, nas secgdes seguintes, referir-nos-
emos, apenas, a essas duas situagdes.

4. Procedimento

Depois de efectuados estudos-piloto para a definig8io dos aspectos a considerar
numa situagiio de gravagio, foi determinado o plano de recolha de dados observa-
cionais. Em conjunto com Renate Fliedner da Universidade de Berlim, foi elaborado
um "guifio" detalhando as directrizes a respeitar nessas filmagens (vide Anexo I "Guido
para a filmagem das situagdes de interacgéo™).

A recolba de dados foi efectuada durante os meses de Maio e Junho, tanto nos
jardins de infincia como nas familias.

Cada crianca passou por trés situagdes diferentes, tendo as duas situagdes de
jardim de infincia ocorrido sempre em dias diferentes. '

Antes de se iniciar a gravagfo, havia uma pequena conversa com a mde/ edu-
cadora, com o objectivo de criar um bom clima relacional:

Com a educadora, a conversa podia incidir sobre as criangas do grupo e as suas
actividades; com a mde, falava-se da crianga, daquilo que esta gostava de fazer, dos
irm3os ou das actividades no jardim de inféncia.

Situacie diddica em Jardim de Infincia

A educadora era dito que queriamos filmar o comportamento da crianga quando
a educadora via com ela um livro de imagens. Pedia-se-lhe para ver o livro em conjunto
com a crianca da mesma forma que o faria em situagdes semelhantes com outros livros.
Acrescentava-se ainda que a situagiio demorava habitualmente entre 15 a 20 minutos e
dava-se & educadora a possibilidade de ver o livro antes de se iniciar a filmagem.
Sempre que possivel, esta foi efectuada na sala de grupo sem a presenca de outras cri-
angas ou numa sala separada.
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Durante a gravacfo, educadora e criang¢a sentavam-se lado a lado. Consoante as
condi¢des existentes, a cAdmara captava a imagem de lado ou de frente, de forma a asse-
gurar que as faces da educadora e da crianga ficassem na imagem. Foi ainda utilizado
um microfone colocado junto a crianga,

Situacio diadica em Familia

Foi dito & mée que queriamos filmar o/a filho/a a ver um livro de imagens com
a sua mée, Pediu-se-lhe para ver o livro em conjunto com a crian¢a, da mesma forma
que o faria se estivessem a ver livros, revistas ou fotografias juntos. Dizia-se que se pre-
tendia que visse o livro da forma que preferisse e acrescentava-se que a situagio demora-
va geralmente 15 a 20 minutos. A mée tinha a possibilidade de ver o livro antes de se
iniciar a gravagdo. Sempre que possivel, esta foi efectuada num local recatado, sem a
presenca de outras pessoas. Durante a gravagdo, mée e crianga sentavam-se lado a lado.
Consoante as condi¢Ges existentes, a cAmara captava a imagem de lado ou de frente, de
forma a assegurar que as faces da mée e da crianca ficassem na imagem. Foi ainda uti-
lizado um microfone colocado junto & diade.

Nas duas situagGes foi solicitado ao adulto para iniciar a situagdio vendo a capa
do livro com a crianga.

Depois de realizada cada filmagem, o observador preenchia um protocolo de
observagdo (vide Anexo II "Protocolo de observagiio"), dizendo respeito as condigdes
de gravagéo.

5. Sistema de categorias centrado nas interaccdes adulto-crianca

5.1, Origem do sistema

Foram efectuadas algumas andlises das situagGes utilizando um sistema de cate-
gorias centrado nos comportamentos interactivos do adulto e da crianga, desenvolvido
por Jesus Palacios e Mar Gonzalez (1994).

A partir dessas primeiras anélises foram efectuados um aprofundamento e um
alargamento desse sistema, bem como uma operacionaliza¢fo mais acurada das catego-
rias de andlise ja existentes. Esse trabalho foi realizado em colabora¢do com Renate
Fliedner, investigadora da Universidade Livre de Berlim, e com Isabel Chaves de
Almeida Tegethof, no dmbito da elaboracdo da sua tese de mestrado no Instituto
Superior de Psicologia Aplicada. As situa¢des interactivas por que passaram as 46 cri-
angas foram entfio analisadas com base nesse sistema de observacio.



Quadro 4 Apresentacfio dos dois sistemas de categorias

Sistema Original
Palacios & Gonzalez (1994)

Sistema Desenvolvido
Leal & Tegethof (1995)

CATEGORIAS

DO ADULTO

Estimulagéo da representacao simbdlica
-Distanciamento médio do adulto
-Distanciamento afto do adulio

Estimulag&o da representagio simbolica
-Distanciamento baixo do adulto
-Distanciamento médio do adulto
-Distanciamento alto do adulto
~(Desenvolvimento do vocabulario)

Estimulagio do desenvolvimento da linguagem
~Desenvolvimento do vocabulario
-Correcgéo
-Pedido de Narragao
-Elaboracéo

Orientagéo para a representagdo simbodlica
-Pedido de narraggo
-Demora
-Focalizaggo de atengdo
-Pista
-Correcgéo

Encorajamento da iniciativa e sentimento
de auto-competéncia

-Pedido de intervencio

Encorajamento da iniciativa e sentimento
de auto-competéncia
-Pedido de intervengao

-Aproyaqéo -Confirmag&o
-Rejeicdo -Aprovacao
-Intervengéo de controlo fundamentada -Elaboraggo
-Intervencéo de controlo néo -Rejeigdo
fundamentada -Interrupcao

CATEGORIAS DA CRIANGA

Nivel de distanciamento da crianc¢a
-Distanciamento médio da crianga
-Distanciamento alto da crianga

Nivel de distanciamento da crianga
-Distanciamento baixo da crianga
-Distanciamentc médio da crianga
-Distanciamento alto da crianca

Forma das intervencOes da crianca
-Interrogagéo

Forma das intervencdes da crianca
-Interrogacao
-Declarac@o espontanea
-Resposta

METODOS E



S00013NW a

Este sistema de categorias e codificagfio ¢ detalhadamente apresentado no
"Manual sobre Codificagfio ¢ Andlise de Interac¢es" que pode ser consultado em
anexo (vide Anexo III). Esse Manual teve como ponto de partida a proposta apresenta-
da por Palacios e Gonzalez (1994), tendo sido, por nés, amplamente desenvolvido,
numa primeira fase em colaboracio com Fliedner e Tegethof, posteriormente apenas
com Tegethof.

5.2. Enquadramento geral

Como j4 referido, a leitura conjunta de livros é considerada uma situagdo privi-
legiada para o estudo dos processos interactivos adulto-crianca e da sua relagdio com a
capacidade de simbolizagio da crianga. B uma actividade a dois, em que o livro ¢ o refe-
rente partilhado da comunicag3o, proporcionando ao adulto a oportunidade de exercer
um papel de "construtor de andaimes" (Hockenberger et al., 1999; Mendoza, 1995;
Snow & Ninio, 1986). Os livros escolhidos para este estudo sfo de imagens, 0 que,
como vimos, aumenta as oportunidades de participagdo activa da crianga na histdria
(Whitehurst ef al., 1994).

No Capitulo 3 vimos como Sigel considera que o pensamento representacional
€, em parte, resultado de uma determinada classe de estratégias de ensino utilizadas
pelos pais. Sigel dedicou-se ao estudo da natureza dessas estratégias, identificando
diferentes tipos que suscitavam diferentes experiéncias (Sigel, 1986, 1993; Sigel et al.,
1993). Os comportamentos parentais sfo, assim, conceptualizados ao longo de uma
dimensfo continua de distanciamento, desde aqueles comportamentos que encorajam a
crianga a uma representaciio minima até aqueles que requerem representagdes com-
plexas (McGillicuddy-DeLisi et al., 1987).

Paralelamente 4 analise da dimensfo do distanciamento, os estudos de Sigel e
colaboradores apontam, ainda, para o papel determinante desempenhado pela transferén-
cia de responsabilidade do adulto para a crianga. Nem sempre as estratégias mais efi-
cazes s80 aquelas que exigem representagGes mais complexas. Os resultados de varios
estudos sugerem que estratégias eficazes sdo aquelas que se situam na ZDP da crianca.
Consequentemente, as propriedades instigadoras dos comportamentos de distanciamen-
to deverdo ser analisadas no s a partir do conceito de distanciamento, mas também 2
luz de conceitos como ZDP e auto-regulacdo (Gonzilez, 1993). Nesse sentido,
Gonzilez analisa situagdes de interac¢do adulto-crianga com base em diferentes dimen-
sOes. Para além da dimensio do distanciamento considera, entre outras, as dimensdes
equilibrio entre exigéncias e apoios e estimulagfo a autonomia e sentimento de auto-
competéncia {Gonzéilez & Palacios, 1993). No contexto de uma actividade conjunta sdo



os participantes mais capazes, neste caso, os adultos, que estruturam as interacgdes de
forma a que as criangas possam participar. A medida que as criancas interiorizam as
caracteristicas da interaccdo, até ai controlada pelo adulto, tornam-se, elas proprias,
capazes de regular o seu préprio comportamento. O adulto desempenha, assim, em todo
este processo, um papel fundamental que ndo se limita 4 construgio de um sistema de
suporte, € que implica, igualmente, a transferéncia gradual da responsabilidade para a
crianga (cf. Cap. 1).

Para além do interesse em, posteriormente, relacionar os comportamentos do
adulto com caracteristicas do desenvolvimento e do temperamento da crianca, interes-
sava, ainda, analisar a natureza da participagfo da crianca na tarefa e o seu contributo
para as interacg3es estabelecidas (Palacios, 1988). A participagio na tarefa exige que a
crianga manipule representa¢des de forma activa, proporcionando simultancamente ao
adulto informaggo sobre o grau de compreensdo por parte da crianga (cf. Amnold et al,,
1994; Palacios et al., 1992; Sorsby & Martlew, 1991). Pretendeu relacionar-se os com-
portamentos do adulto com as vérias dimensdes da participagio da crianca na tarefa
conjunta. Considerou-se, ainda, que essa participagdo permitia a andlise do papel relati-
vo assumido por adulto e crianga (Dickinson & Smith, 1994; Pellegrini et al., 1990;
Tizard & Hughes, 1984). Estudos sugerem que diferentes estilos de leitura conjunta de
livros por parte do adulto se associam a tipos e niveis de participagdo da crianga distin-
tos (Amold et al., 1994; DeBruin-Parecki, 1999; Dickinson & Smith, 1994; Valdez-
Menchaca & Whitehurst, 1992; Whitehurst et al., 1988, 1994; Whitehurst & Lonigan,
1998). Interessava explorar, na participagfio da crianga, a relagdo existente entre o grau
de iniciativa e o grau de elaboragfio das suas intervengdes (cf. Fischer et al., 1993).

O sistema de categorias que passamos a apresentar tem por base estas consideragoes
¢ estd organizado em cinco dimensdes. As trés primeiras dizem respeito ao comporta-
mento do adulto, enquanto as duas {iltimas se centram na andlise do comportamento da
crianga.

5.3. Dimensdes e categorias do comportamento do aduito

Dimensio 1 - “Estimulacio da representacio simbélica”

Esta dimensdo pretende analisar de que forma o adulto encoraja a crianga a
desenvolver uma representacio simboélica da realidade. Sigel analisa essa questdo a par-
tir do conceito de distanciamento. Segundo ele, as interacgSes verbais podem promover
em graus diferentes a descontextualizacio do presente imediato. Sigel distingue assim
trés tipos de estratégias de distanciamento do adulto que correspondem a niveis de dis-
tanciamento distintos (Sigel & Cocking, 1977; Sigel et al., 1993).
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@ Estratégias de distanciamento baixe (DB)

S#o intervengdes do adulto que se centram sobre elementos presentes, formulan-
do, & crianga, uma exigéncia minima para se separar do imediato. A investigagéio tem
demonstrado que niveis de distanciamento baixo apresentam uma correlagio negativa
com a competéncia representacional da crian¢a. Estudos confirmaram, ainda, que a
probabilidade de utilizagfio de estratégias de distanciamento baixo por parte do adulto &
maior quando as criangas apresentam niveis de competéncia mais baixos (Sigel et al.,
1993).

Na situagio de leitura conjunta de um livro de imagens, pedidos de baixo dis-
tanciamento sdo, por exemplo:

-Intervengies em que o adulto nomeia ou pede a crianca para nomear um objec-

to, lugar ou accéio presentes na imagem ("Isto € um carro." ou "O que € isto?");

-Intervengdes em que o adulto caracteriza ou pede que se caracterize uma pes-

soa, objecto, situagio ou acgdo, estabelecendo relagdes entre elementos pre-

sentes na situacdo ("O menino estd deitado na cama" ou "O que esta a fazer o

menino?").

® Estratégias de distanciamento médio (DM)

As verbalizagGes deste nivel pressupdem uma elaboragfio sobre o contexto ime-
diato, ainda que este continue a ser a base para a operagfio. Todos os elementos implica-
dos estfio presentes na situagfio, embora a relagéo estabelecida entre eles néo esteja.
Consideram-se, ainda, interven¢des de distanciamento médio aquelas que fazem referén-
cia a relagdo entre elementos presentes e a experiéncia passada da crianga ou do adulto.
Refira-se, a proposito, que Dickinson € Tabors (1991) verificaram que o recurso, por
parte da mde, a enunciados que relacionavam acontecimentos do livro com a experién-
cia da crianca contribuia para o desenvolvimento de competéncias de linguagem
descontextualizada.

Na situagéo de leitura conjunta de um livro de imagens, pedidos de médio dis-
tanciamento sfio, por exemplo:

-Intervengdes em que o adulto estabelece, ou pede que a crianga estabelec¢a, uma

relagdo funcional ou de causa e efeito entre elementos presentes na imagem

("O irmfo mais pequeno estd a chorar porque quer o ursinho.");

-IntervengSes em que o adulto reconstréi, ou pede a crianga que reconstrua,

experiéncias prévias ou relacione uma experiéncia com experiéncias da vida da

crian¢a ("Lembras-te quando a mama3 estava 3 espera do mano?™).



@ Estratégias de distanciamento elevado (DA)

Estes comportamentos constituem pedidos complexos que exigem um elevado
nivel de abstraccfio por parte da crianga. De forma distinta do distanciamento médio,
niio ¢ apenas a relagHo entre os elementos que nfio estd presente na situa¢do, mas sdo os
proprios elementos necessarios ao estabelecimento da relagdo que estdo ausentes. Ha,
portanto, necessidade de introduzir novos elementos néo presentes para poder estabele-
cer essa relagdio. E esse o caso quando, por exemplo, se deduzem causas, antecipam
efeitos, planifica ou formula hipdteses. A investigagiio conduzida por Sigel e colabo-
radores confirmou que criangas com bons resultados em tarefas de natureza Piagetiana
eram provenientes de familias em que os pais utilizavam estratégias de distanciamento
elevado (Sigel, 1993; Sigel et al., 1993). No mesmo sentido, Dickinson e Smith (1994)
verificaram que uma conversa que exigia que a crianga se distanciasse da historia e
efectuasse previses de acontecimentos futuros, andlise de personagens ou de aconteci-
mentos estava fortemente associada a medidas de vocabulério receptivo e de compreen-
sfio da historia por parte da crianga. Concluiram, entfo, que esse era um tipo de conver-
sa determinante na interiorizag8o, por parte da crianga, de linguagens sociais.

Na situagéio de leitura conjunta de um livro de imagens, pedidos de distancia-
mento elevado sfo, por exemplo:

-Intervengdes em que o adulto se centra, ou pede a crianga para se centrar, em

relagBes ou propriedades ndo aparentes, estabelecendo relagdes de causa e efeito,

pressupondo as causas a partir dos efeitos ou antecipando os efeitos a

partir das causas ("Por que € que o Teo vai ao hospital?" ou "Por que serd que a

professora trouxe o Teo para a casa de banho?");

-Intervencdes que se referem ao futuro e em que ha necessidade de supor ou

imaginar o que vai acontecer ("O que achas que os meninos vio fazer depois de

comer?" ou "Que ird fazer o menino que estd a sair da sala de aula?").

[ ® Desenvolvimento do vocabularie (DV)]

Se bem que varios estudos evidenciassem a leitura conjunta como um contexto
facilitador para a introdug3o e a explicagdo de palavras novas, todos eles se centravam
na analise da relagdo enire essa leitura conjunta e o desenvolvimento da linguagem
(veja-se, por exemplo, Ninio, 1983; Sénéchal, 2000; Wheeler, 1983).
Consequentemente, € porque o actual estudo nfo pretendia centrar-se nesse aspecto,
ndo estava prevista, no sistema de codificagdo por nds desenvolvido, a utilizagéo de
uma categoria especificamente destinada a avaliar interacgSes centradas no desenvolvi-
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mento do vocabulario. Refira-se, no entanto, que essa categoria tinha sido proposta por
Palacios € Gonzélez no sistema original apresentado em 1994, fazendo parte da dimen-
séo "Estimulagiio do desenvolvimento da linguagem". Porém, o estudo desenvolvido
por Dickinson e Smith (ibd.), ja amplamente referenciado no capitulo 4 deste trabalho,
alertou-nos para a importincia da "conversa analitica” e para o facto desta conversa ser
definida pelos autores através de trés tipos de interacgfio (previsdes, andlise de personagens
e acontecimentos e conversa acerca do vocabulario), sendo as categorias interactivas
relativas ao vocabuldrio ¢ & andlise as mais frequentemente utilizadas.
Consequentemente, embora conscientes da natureza conceptual distinta desta categoria
relativamente as categorias de distanciamento, optamos por inclui-la no nosso estudo,
considerando-a uma precisfo das categorias de distanciamento médio ou elevado!2.

Na situag@io de leitura conjunta, esta categoria € codificada quando o adulto
introduz uma palavra no campo seméntico da crianga, explicando-lhe o significado da
palavra, podendo sugerir sinénimos ou anténimos ou, ainda, mostrar como essa palavra
se relaciona com outras palavras ou conceitos. Por exemplo, ao identificar uma mater-

nidade, o adulto explica: "Isto é uma maternidade. E um hospital onde nascem os
bebés."

Dimenséo 2 - "Orientagdo para a representaciio simbélica”

Esta dimensdo analisa de que forma o adulto proporciona um equilibrio adequa-
do entre as exigéncias colocadas & crianga € os suportes prestados para que a crianga
possa realizar a tarefa. Inspirada na dimens3o proposta por Gonzalez (1993) "Equilibrio
entre exigéncias e apoios", esta dimensfo baseia-se, fundamentalmente, nos conceitos
de ZDP (Vygotsky, 1978) e de “construcio de andaimes” (“scaffolding”) (Bruner, 1981,
1985). De acordo com Gonzalez (1993), essa funcio de “construcio de andaimes”
(Wood, Bruner, & Ross, 1976; Bruner, 1981, 1985) pode traduzir-se em quatro tipos de
estratégias distintas:

-A transmissio de mensagens redundantes, ou seja, a transmissfio de infor-

macdes sobre um mesmo contetido através de varios canais;

-A redugfio dos graus de liberdade na actuagéo da crianga que passa pela

diminui¢io do numero de escolhas que a crianga tem que efectuar para desem-

penbar uma tarefa;

-A transmissfio de informag#io simples, em que o adulto fornece & crianga uma

informag3o parcial que permite manter a comunicagfo, € que nfo proporciona

12 Tal como Dickinson e Smith (i5d)) integraram a conversa acerca do vocabuldrio numa categoria que denominaram conversa
cognitivamente desafiadora, também nés, no imbito do nosso estudo, eliminamos desta categoria aquelas intervengdes que se limi-
tavam a nomear algo sem explicar,



todos os elementos necessarios 4 compreensfio total da situagdo;
-A preponderincia do adulto na tomada de iniciativa na tarefa, ou seja, o adulto
assume a maior parte da responsabilidade na tarefa.

Tendo estes pressupostos subjacentes, operacionalizimos esta dimenso através
de cinco categorias de comportamentos de interacgfio, em que a primeira consiste na
formulacdo de pedidos abertos a crianga e as restantes dizem respeito a formas distintas
de proporcionar apoios a crianga.

@ Pedido de narracgio (PN)

Neste tipo de verbalizagdo, o adulto formula um pedido aberto & crianga, solici-
tando uma resposta necessariamente constituida por mais do que uma palavra. Ja vimos
no capitulo 3 como a forma da estratégia comunicativa é uma caracteristica importante
do didlogo e das intervenc¢des do adulto. Os dados da investigagio apontam para que a
forma interrogativa suscite maior separagiio do "aqui e agora" que formas declarativas
(Gonzélez, 1993; Palacios et al., 1992; Sigel & Cocking, 1977)13. Paralelamente a
forma da intervencdo, h4, ainda, a considerar o seu grau de "abertura”. A forma inter-
rogativa e aberta funciona, muito particularmente, como "instigadora, activadora e
organizadora" de operagBes mentais (Sigel et al., 1993). A importincia de recorrer a
perguntas abertas € ignalmente salientada por Whitehurst no dmbito de programas de
leitura dialégica (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992; Whitehurst et al., 1988).
Crain-Thoreson ¢ Dale (1999), por seu lado, num estudo sobre leitura conjunta de
livros, alertam para o facto de existir uma correlagdo negativa entre a utilizagéo de
questdes fechadas por parte do adulto e o nivel de elaboragfio da linguagem da crianga.
Os resultados por eles obtidos sugerem uma funcéio em U, ou seja, a importincia de os
adultos recorrerem, inicialmente, a perguntas fechadas para envolver as criangas na
tarefa, passando, depois, a utilizar questSes abertas para proporcionar a crianga um uso
mais elaborado da linguagem!4.

Na situagéo de leitura conjunta de um livro de imagens, pedidos de narragdo sdo
intervencgdes como as seguintes:

-"Por que € que o Teo vai ao hospital?"

-"O que é que se passa aqui?”

13 Este é um aspecto que seré desenvolvido mais adiante, a propdsito da categoria Pedido de Intervengdo.

14 Também Gonzélez e Palacios {1992) referem esta categoria, considerando, no entanto, o sen papel a nivel da estimulagZo do
desenvolvimento da linguagem, De modo distinto, enfatizaremos, aqui, o seu contributo como "instigadora, activadora e organi-
zadora" de operagdes mentais, embora sem desprezar o seu papel a nivel do desenvolvimento da linguagem.
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@®Demora (DE)

Vimos, atrds, como o ensino contingente (Wood et al., 1976, 1978; Wood &
Middleton, 1975) nem sempre € o padrio de ensino mais eficaz (Gonzalez, 1993;
Gonzilez & Palacios, 1992). Gonzdlez e Palacios (1992) verificaram que mies mais
estimulantes apresentavam um padrio de comportamento distinto, por eles apelidado de
"demora estimulante". Apos o insucesso da crianga, essas mées adiavam a sua inter-
vengio directa na tarefa e ofereciam & crianga uma nova oportunidade de aprendiza-
gem. De acordo com Gonzélez (1993), apos o insucesso da crianga, algumas mées
optavam por ndo aumentar o suporte prestado a crianca ¢ mantinham o mesmo nivel de
exigéncia. Refira-se, a proposito, que Gonzalez (ibd.) considerou "demora” todo aquele
comportamento em que o adulto adiava a sua intervengfo directa na tarefa, podendo ou
n#o prestar, simultaneamente, uma ajuda adicional ou pista. Embora concordando com
facto da simples demora (sem ajuda adicional ou pista) permitir 4s mées manter o
mesmo nivel de exigéncia, parece-nos, no entanto, que o facto de se proporcionar a cri-
an¢a uma nova oportunidade, dando-lhe simultaneamente mais tempo para se organizar,
jé constitui, em si, uma forma de suporte. Parece-nos, ainda, que a demora acompanha-
da de ajuda adicional ter4 uma fung@io de natureza diferente por diminuir o nivel de
exigéncia da tarefa. Gonzélez e Palacios (ibd.) recorrem ao conceito de "ZDP percebi-
da" para explicar os diferentes padrSes de interac¢@io das mées em relagfio aos seus filhos.
Assim, segundo estes autores, adultos com expectativas mais elevadas em relagfio as
possibilidades da crianga exigiriam mais dos seus filhos que adultos com expectativas
mais baixas. Por seu lado, Crain-Thoreson e Dale (1999) verificaram que a inexisténcia
de tempo suficiente (<2 segundos) para a crianca responder entre duas intervengdes
consecutivas do adulto correlacionava de forma negativa com a participagéio da crianca
numa situacdo de leitura conjunta.

Na situag@o de leitura conjunta de um livro de imagens, a demora corresponde a
uma pausa do adulto de dois ou mais segundos ap6s ter efectuado um pedido de inter-
vengdo A crianga. Nesse intervalo de tempo, o adulto pode, por exemplo, repetir a
questdo, ou parte da intervengéo, ou pode, ainda, encorajar a crianga com expressdes do
tipo "Tu sabes."; "Eu sei que és capaz..." ou "Diz 1a!".

@ Focalizacio de atencéio (FA)
Vimos, atrds, como o tutor eficaz € aquele que, no dmbito da sua interacgéio com

a crianca, é capaz de isolar aqueles processos utilizados espontancamente por pessoas
competentes na tarefa, levando a crianga a percepcionar a tarefa de outra forma e a criar



novos meios para alcangar os objectivos (Bruner, 1985; Wood, 1989) (cf. Capitulo 1). E
com a finalidade de identificar este tipo de comportamento que surge a categoria da
focalizacdo de atenco. Esta categoria pretende identificar aquelas intervengbes em que
o adulto orienta a aten¢fo da crianga para as caracteristicas essenciais da tarefa levando
a crianga a descobrir meios para a executar.

Na situacfo de leitura conjunta de um livro de imagens, focalizagSes de atengio
sdo aquelas intervengdes em que o adulto orienta a ateng@o da crianga, salientando
aspectos essenciais da imagem e permitindo & crianga desenvolver a sua interveng&o
com base nesses aspectos. Nio basta a mera chamada e obtencfio da atengfo por parte
da crianga como, por exemplo, em "Olha!" Para além de obter a atengfio da crianga, o
adulto tem, ainda, que "focar" (ou seja, "fazer o zoom™) elementos pertinentes ou per-
sonagens presentes na imagem, os quais possam proporcionar 4 crianga suportes para a
sua intervengo e participagiio na tarefa. Por exemplo: "Quem achas que ¢é aquela senhora
que estd a chegar?" ou "O que esta a acontecer ao Teo ali deitado de rabo para o ar!?"

@ Pista (PS)

Referimos, atras, a necessidade do adulto propoxcionar i crianga um sistema de
suporte até que esta seja capaz de controlar a sua propria acgfio (Bruner, 1985). A pista
¢ uma categoria que pretende identificar os comportamentos de suporte do adulto que
passam, fundamentalmente, pela redu¢io do nimero de graus de liberdade na actuagdo
da crianga, bem como pela transmissdo de informagdo simples sobre a sitnagéo.
Gonzalez (1993) verifica, no seu estudo 2 volta da construgdo de uma pirdmide, que as
"demoras" nem sempre apresentam uma correlagfio significativa com o desenvolvimen-
to da crianga. Se existe uma correlagfo significativa no caso da demora de intervengio
acontecer quando a crianga nfio consegue escolher a pega correcta, 0 mesmo néo se verifi-
ca quando a crianga tem dificuldades em colocar a pega. A autora sugere que enquanto
as primeiras sio acompanhadas de verbalizagBes de regras, as segundas, geralmente,
implicam apenas o lapso temporal. Assim, é possivel que as demoras sejam mais estimu-
lantes do desenvolvimento quando sio acompanhadas por outros comportamentos que
proporcionam um apoio adicional, uma "pista” 4 crianga. E por essa razio que optamos
por distinguir aqueles comportamentos que implicam "espera” (implicando um mero
lapso de tempo), daqueles outros que proporcionam as ditas ajudas adicionais ou "pis-
tas".

Na situag¢io de leitura conjunta de um livro de imagens, esta categoria diz
respeito ao recurso, por parte do adulto, a transmissfio de informacfo adicional que
possa ajudar a crianga a responder ao pedido efectuado. Por informagéo adicional
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entende-se uma intervencio em que nfo ¢ dada toda a informag@o necessaria para
responder a questiio, mas apenas parte dela. Por exemplo, na cena do banho de "Teo e

~

sua irmé", depois da intervengfio da crianga que diz "Agua.", o adulto pergunta: "E 4gua

ni

s0, chega? N#o pdes mais nada?" quando pretende que a crianga responda "agua e

champd (ou gel ou sabonete)".
® Correccio (CR)

Tal como a pista, esta é uma categoria que pretende identificar os comportamen-
tos de suporte do adulto. No entanto, enquanto na pista a informagéo fornecida €, neces-
sariamente, parcial, e a crianga tem, ainda, na sua actuagfio, alguma margem de liber-
dade, na Correcgdo o adulto assume o controlo total da situagio fornecendo a crianga
toda a informagdo necessaria. Por um lado, correcgSes frequentes podem ser intrusivas
e reflectir expectativas baixas em relagfio &s capacidades das criangas. Vimos como
Gonzalez e Palacios (ibd.) verificaram que mfes menos estimulantes tendiam a reagir a
um insucesso da crianga realizando, elas préprias, a tarefa, sem darem a crian¢a uma
outra oportunidade para a resolverem. No mesmo sentido, Luetkenhaus (1984) considera
que expectativas negativas por parte do adulto levam a correcgtes frequentes € a um
ensino mais formal. Por oufro lado, a Correc¢éio desempenha um papel importante se
for utilizada como uma estratégia de ensino contingente com o objectivo de manter a
actividade da crianga na zona de sensibilidade ao ensino (Wood & Middleton, 1975). Se
o nivel de exigéncia do pedido colocado i crianga se situar para além do seu desen-
volvimento possivel, torna-se necessario proporcionar apoios que permitam a crianga
continuar envolvida na tarefa. Afravés de correcgdes directas ou indirectas, o adulto
pode orientar a crianca em relagfo a tarefa e envolvé-la na acgéo.

Na situagfio de leitura conjunta de um livro de imagens, esta categoria refere-se
as intervengGes em que o adulto assinala, directa ou indirectamente, a incomrecgio da
intervencio da crianga referindo a resposta correctals. Por exemplo: Apds a resposta da
crianga “Estd a pendurar...”, o adulto intervém, dizendo “Parece que estd a pendurar.
Mas acho que est4 a ver um casaquinho...” Ou entdo, 3 resposta da crianga “E o bebé.”,
o adulto contrapde “N&o. Esta é a fotografia deste irmfio do Teo. O irméo mais pequeno
estd aqui!” (e aponta para a barriga da mée).

15 Esta categoria é distinta da proposta por Palacios e Gonzilez (1994). Para estes autores, a categoria de Correcg#o operacionaliza
aspectos relativos 3 estimulagio do desenvolvimento da linguagem. Diz respeito 4s intervengdes do adulto que pretendem corrigir
afirmagdies prévias, incorrectas, da crianga a nivel da morfologia, da sintaxe, do vocabuldrio, da fonética ou fala.



Dimensio 3 - "Encorajamento da iniciativa e sentimento de auto-competéncia"

O concetto subjacente & elaboragdo desta dimensfo ¢é a auto-regulagéio (Wertsch
& Stone, 1985), ou seja, a capacidade da crianga organizar o seu comportamento
através de actividades de estruturagio e regulagio (Berk & Winsler, 1995; Brown &
Ferrara, 1985).

Esta dimens&o baseia-se, fundamentalmente, na dimensdo de mesmo nome pro-
posta por Palacios e Gonzalez em 1994 ¢ pretende desempenhar um papel complemen-
tar ao da dimensfo anterior. Se é essencial que o adulto proporcione a crianga um equi-
librio entre exigéncias e apoios, nfo é menos importante que seja capaz de, gradual-
mente, transferir a responsabilidade da execugfio da tarefa para a crianga atribuindo-lhe
um papel regulador. O adulto que estimula a crianga a desempenhar um papel activo
nas interacgdes estd, assim, a encorajar os sentimentos de competéncia dessa crianga,
bem como a sua auto-estima (Diaz et al., 1990; Gonzalez, 1993; Luetkenhaus, 1984).
Est4, igualmente, a permitir que a crianga avance através da sna ZDP, transformando o
seu nivel de desenvolvimento potencial em desenvolvimento real (cf. van Geert, 1994).

Nesta dimens&o pretende avaliar-se ndo s6 aspectos do comportamento do adul-
to que encorajem a participa¢io da crianca no processo interactivo, mas também aspec-
tos que possam ter o efeito contrario, ou seja, dificultem essa mesma participagéo.

® Pedido de intervencio (PI)

Vimos, a proposito do pedido de narragdo, que os dados da investigagiio apon-
tam para o facto da forma interrogativa suscitar maior separagéio do "aqui e agora" que
formas declarativas. Enquanto declaragdes requerem uma escuta passiva, as formas
interrogativas exigem um envolvimento activo por parte da crianga (Sigel & Cocking,
1977). Palacios, Gonzélez e Moreno (1992) consideram que as intervengdes declarati-
vas pressupbem que a crianga esteja atenta e assimile a informag#o, ao contrdrio das
formas interrogativas que exigem da crianga uma resposta. Também Sorsby e Martlew
(1991) consideram que intervenc@es interrogativas encorajam as criangas a participar
activamente no didlogo e¢ exigem que a crianga manipule representa¢des a fim de for-
mular respostas, as quais, por sua vez, indicam a extensfo da compreensfo por parte da
crianga. Por seu lado, os programas de leitura dial6gica encorajam a crianga a assumir
um papel activo durante a leitura conjunta de livros, pressupondo que a aprendizagem
activa ¢ preferivel a aprendizagem passiva (Arold et al., 1994). No entanto, a forma da
estratégia comunicativa nfo pode ser desligada do seu contetido (Palacios & Gonzilez,
1992). Por exemplo, Diaz et al. (1990), num estudo com o objectivo de identificar
estratégias de ensino do adulto promotoras do comportamento auto-regulado, distin-
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guiram questdes conceptuais de questSes directivas e perceptivas. SO as primeiras pro-
moviam a participa¢do activa da crianga, permitindo-lhe assumir a responsabilidade
pela execugio da tarefa. No mesmo sentido, Crain-Thoreson e Dale (1999) verificaram
que as questdes fechadas do tipo "quem/o qué?" no contexto da leitura conjunta de
livros estavam negativamente associadas a participag@o da crianca na sifuagéo.

Na situagfo de leitura conjunta de um livro de imagens, esta categoria diz
respeito a todas aquelas intervengdes em que o adulto solicita a participagdo da crianga
na interac¢do, seja com um pedido que possa ser satisfeito apenas com uma palavra
(Por exemplo: "Como se chama isto?" ou "Quantas pessoas estiio doentes?"), seja com
um pedido que exija uma resposta mais elaborada (Por exemplo: "Que achas que vai
acontecer?").

@ Confirmacéo (CO)

A confirmago constitui uma forma do adulto proporcionar feedback relativa-
mente 3 intervengfo da crianga, ou seja, € uma forma de exprimir a crianga a aceitagdo
da sua intervencdio. A inclusfio da confirmacfio como categoria distinta da aprovagio
nesta dimensdo tem a ver com o facto das mées, em situagfio de leitura de um livro de
imagens, reagirem mais frequentemente as verbalizagSes correctas das criancas
repetindo a intervengdo da crianga, do que confirmando de modo explicito ou elogiando
a crianga (Mendoza, 1995). Por outro lado, um estudo conduzido por Crain-Thoreson e
Dale (1999) mostrou que a participagiio das criangas na situagdo de leifura de uma
histéria aumentava quando o adulto, entre outras estratégias, recorria mais frequente-
mente & confirmagdo das intervengdes da crianca.

Na situagdo de leitura conjunta de um livro de imagens, considera-se confir-
magio quando o adulto repete a intervengio da crianga, ou parte dela, ou confirma a
intervencio através de gestos ou através de expressdes que significam o seu acordo. Por
exemplo, depois da afirmagio da crianga "O Teo estd na escola.”, o adulto intervém,
dizendo "Pois. O Teo estd na escola."

@ Aprovacio (AP)

Na aprovagio, o adulto expressa de forma clara a sua satisfagdo pelo facto da
crianga ter respondido adequadamente. E um comportamento com uma componente
afectiva bem marcada, em que o adulto demonstra a sua confianga na capacidade da cri-
anca resolver as situagdes, bem como a sua satisfagfio perante os seus éxitos. Num
estudo desenvolvido por Luetkenhaus (1984) as respostas afectivas contingentes ao



comportamento das criangas associavam-se a comportamentos mais auténomos € com-
petentes por parte da crianga. No mesmo sentido, Diaz et al. (1990) identificaram os
elogios como fazendo parte do padr8o verbal que mais promovia a capacidade de auto-
regulagiio da crianga. Pelo seu lado, Gonzalez (1993) verificou uma correlagio positiva
entre a utilizagio de aprovagdes por parte dos pais numa situagfio de leitura conjunta de
um livro de imagens e desenvolvimento da crianga. Procurando uma explicagdo para tal
resultado, esta autora sugere que a demonstrago de aprovagiio de modo contingente a
respostas adequadas da crianga pode constituir um factor de desenvolvimento da
autonomia e do sentimento de auto-competéncia da crianga.

Na situagio de leitura conjunta de um livro de imagens, considera-se aprovagdo
quando o adulto explicitamente confirma que a intervengfo da crianca estava correcta e
verbaliza a sua satisfagfo pelo facto da crianga ter respondido acertadamente. Por
exemplo: "E isso mesmo, bravo!” ou "E uma incubadora, muito bem!"

@ Elaboracio (EL)

Quando o adulto repete ¢ desenvolve a contribuigdo da crianga, estabelecendo
relagdes que a crianga, por si 6, seria incapaz de criar, estd a proporcionar 4 crianga a
iniciativa ma situag¢fo e a transmitir-lhe confiang¢a nas suas capacidades.
Simultaneamente, estd a proporcionar a crianga a participagdo na tarefa num nivel em
que a crianga, sozinha, ndo seria capaz de atingir. Gonzilez, por exemplo, verificou que
as mies mais estimulantes eram aquelas que respondiam as intervengdes da crianga,
elaborando-as, quando certas, ou proporcionando uma oufra oportunidade de resposta
quando erradas (Gonzélez, 1993; Gonzilez & Palacios, 1992). Verificou, igualmente,
que a utiliza¢fo de elaboractes em situagdo de leitura conjunta de livros revelava asso-
ciagdes significativas com todas as medidas de desenvolvimento. Segundo a mesma
autora, este era um dado a salientar, j4 que a investigag@o até ai realizada apenas apon-
tava para o papel deste comportamento no desenvolvimento da linguagem (Gonzalez,
1993). De facto, outros autores haviam ja apontado para a importincia deste comporta-
mento na linguagem expressiva das criangas (Scherer & Olswang, 1984; citados por
Whitehurst et al., 1988). E Gonzélez quem identifica a sua relagdo com o desenvolvi-
mento cognitivo, procurando justificagfio no facto de ser um comportamento que pro-
porciona "uma certa margem de autonomia a crianga, seguindo, no entanto, a crianga de
forma préxima para introduzir a estimulaggo mais eficaz" (1993, p.193)16.

16 Optamos, assim, por incluir esta categoria nesta dimensaio, alids, tal como Gonzédlez faz no seu estudo desenvolvido em 1993,
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Na situagfio de leitura conjunta de um livro de imagens considera-se elaboragéo
quando o adulto intervém desenvolvendo aquilo que a crianga anteriormente disse. Por
ouiras palavras, o adulto repete a intervengo da crianga e "expande" a sua ideia acres-
centando novos elementos de natureza sintdctica ou seméntica. Por exemplo, 4 inter-
vencdo da crianga “Ela esta a tricotar...”, o adulto responde “E. Esti a tricotar...um
casaquinho para o bebé!”

@ Interrupgio (IN)

Se os comportamentos até aqui referidos proporcionam 4 crianca a participagdo
na tarefa de uma forma activa, bem como uma certa margem de autonomia, outros exis-
tem que tém o efeito contrario. Adultos que frequentemente interrompam a crianga, ou
"tomem conta" da tarefa sem dar a crianca oportunidade de participar, ndo permitem
que esta assuma a responsabilidade e o controlo da situagfo. Gonzélez {(1993), numa
tarefa de construgdo, verificou que mies estimulantes intervinham fisicamente quando a
crianga tinha anteriormente mostrado dificuldades, enquanto mées pouco estimulantes o
faziam antes da crianga ter tido a oportunidade de se enganar. Sigel (1982), por seu
lado, em situagBes de leitura conjunta, tinha ja verificado que quanto menos as mées
cometiam intrusfes e quanto menos as criangas estavam envolvidas passivamente, tanto
melhor era a sua realizagdo em tarefas de natureza cognitiva. Luetkenhaus (1984) veri-
ficou que a qualidade da cooperagfio materna parecia ser o mediador mais relevante
para o desenvolvimento de comportamentos de persisténcia na tarefa por parte da cri-
an¢a. Essa cooperacfo consistia numa ajuda nfo intrusiva e numa partilha afectiva que
respeitassem o sentimento de auto-competéncia da crianga. Pelo contrério, a interrupgéo
fisica € o "tomar conta da tarefa", retirando o controlo da crianca sobre a situaggo, fun-
cionavam no sentido contrario, aparecendo negativamente relacionados com a persistén-
cia na tarefa,

Na situagio de leitura conjunta de um livro de imagens, considera-se inter-
rupgio quando o adulto interrompe a intervencgio verbal da crianga para colocar uma
questdo, para continuar a intervencéio da crianga, ou para fazer qualquer outro tipo de
afirmac8io. Por exemplo, quando a crianga estd a intervir, dizendo "O Teo estd a ...", o
adulto corta-lhe a palavra e pergunta "Esta a ver o qué? Um teatrinho, néo é7"

® Rejeicdo (RJ)

A rejei¢do surge no pélo oposto d aprovagéo, consistindo numa desaprovagéo
clara da intervencfio da crianga por parte do adulto, com uma forte componente afectiva



negativa. Num estudo desenvolvido por Luetkenhaus (ibd.), os comentérios deprecia-
tivos do adulto relativamente 4 competéncia da crianga apareciam relacionados de
forma negativa com a persisténcia da crianca na tarefa. A investigacdo sugere que a
existéncia de uma clima afectivo negativo pode provocar na crianga sentimentos de
inseguranga e incompeténcia, desfavordveis ao desenvolvimento cognitivo (Estrada et
al., 1987) e 4 persisténcia na tarefa (Luetkenhaus, 1984).

Na situacdo de leitura conjunta de um livro de imagens, esta categoria corres-
ponde aquelas intervengdes em que o adulto exprime o seu descontentamento, respon-
dendo de forma brusca ¢ cortante e/ou rejeitando a intervengéo da crianga. Por exem-
plo, "Achas que isto é uma loja?! Que disparate!" ou "Sou eu quem estd a contar a
histéria! Cala-te e espera pela tua vez!"

5.4. Dimensdes e categorias do comportamento da crianca

Dimensio 1 - "Nivel de distanciamento da crianca"

O nivel de distanciamento das intervengdes da crianga reflecte uma das dimen-
sdes da sua participacdo na tarefa, nomeadamente, o nivel de elaboragéio das suas inter-
vencdes. E uma dimenso equivalente a dimensdo do adulto "Estimulagéio da represen-
tacfio simbdlica”. Tal como nessa dimens3o se distinguem trés niveis de distanciamento,
também aqui as intervengOes da crianca serdo consideradas de baixo, médio ou alto dis-
tanciamento!”.

® Intervencio de distanciamento baixo (BC)

Sdo intervencgdes da crianca que se centram sobre elementos presentes na
imagem, colocando & crianga uma exigéncia minima para se separar do imediato. Por
exemplo: "Os meninos estdo a comer."

@ Intervenciio de distanciamento médio (MC)

As verbalizag¢Ges deste nivel pressupdem uma elaboragfio sobre o contexto ime-
diato, ainda que este continue a ser a base para a operago. Todos os elementos implica-
dos estdio presentes na situagdio, embora a relagio estabelecida entre eles n4o esteja, Por
exemplo, perante uma imagem de um bergario com bebés em bergos cor-de-rosa e

17 Nio serd efectuada uma deserigiio desenvolvida de cada uma das trés categorias que correspondem aos trés niveis de distancia-
mento por serem equivalentes as categorias da dimensfo comrespondente do adulto.
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azuis, afirmar: "As meninas estdo em camas cor-de-rosa e os meninos estdo em azuis..."
Consideram-se, ainda, intervengdes de distanciamento médio aquelas em que a crianga
faz referéncia 2 relagfio entre elementos presentes na gravura e a sua experiéncia. Por
exemplo: "Ah! J4 me lembro! E como quando fomos ver os dinossauros..."

@ Intervencio de distanciamento alto (AC)

Sdo aquelas intervengdes da crianga que envolvem um elevado nivel de
abstracgfio. De forma distinta do distanciamento médio, n#o € apenas a relagéo entre os
elementos que nfo esta presente na imagem, mas sfo os proprios elementos necessarios
ao estabelecimento da relagiio que estfio ausentes. Por exemplo, perante uma gravura
em que a professora esta ao telefone, dizer: "A professora esta a telefonar a4 mée do Teo
a dizer que ele estd doente."”

Dimenséo 2 - "Forma das intervencdes da crianga"

Esta dimenséo estuda a forma das intervenc¢des da crianca, identificando se a
crianga responde a uma questdo do adulto ou se intervém espontaneamente sem ter
havido qualquer pedido, seja através de uma declaraciio espontinea ou da formulacio
de uma questfio ao adulto. Vimos, no capitulo anterior, que as criangas participam mais
ou menos espontaneamente na leitura conjunta de acordo com a organizagfo da situ-
agdo. A forma das intervengdes da crianga em situacio de leitura conjunta parece estar
associada a diferentes estilos de leitura de livros (Arnold et al., 1994; DeBruin-Parecki,
1999; Dickinson & Smith, 1994; Tizard & Hughes, 1984).

@ Interrogacio (IC)

Considera-se esta categoria sempre que a crianga coloca uma pergunta ao adul-
to. Por exemplo: "O que é que eles estio a fazer?" ou "Por que € que o bebé estd na
incubadora?"
® Declaraciio espontinea (EC)

Sdo aquelas intervengdes, por parte da crianca, em forma declarativa que

surgem sem ter havido qualquer questiio ou pedido de intervengfio colocados pelo adul-
to. Por exemplo: "Olha um dinossauro!" ou "Oh! O menino esta a molhar tudo!"



@ Resposta (RC)

Considera-se resposta sempre que a crianga intervém, de forma declarativa, para
responder a uma questdo ou pedido de intervengio colocados pelo adulto. Por exemplo,
a pergunta do aduito "O que é que o pai esta a fazer?", a crianca responde "A tirar
fotografias."

6. Codificacio das situacoes interactivas

6.1. Fidelidade inter-observadores

Os videos foram codificados por trés observadoras devidamente treinadas para o
efeito, tendo sido efectuados treinos de fidelidade inter-observadores até se alcangar,
para cada categoria, pelo menos, 80% de acordos entre observadores!8, Adicionalmente,
durante o processo de codifica¢fo, foram realizadas verificagdes da fidelidade entre as
rés observadoras em 13% das situagdes.

Numa fase inicial de formagéo e treino, as codifica¢Ges foram efectuadas com
base em transcrigdes de situagSes filmadas. A medida que as observadoras se tornavam
mais familiarizadas com o sistema de codificagdo, as transcricdes deixaram de se reve-
lar necessérias e a codificagBio comecgou a ser feita directamente a partir dos registos
video. Por vezes, intervengdes mais longas tiveram que ser transcritas para uma melhor
apreensdo do seu significado, permitindo assim uma codificagio mais precisa. De
referir que os valores de fidelidade inter-observadores foram calculados tendo por base
a codificacfio directa do video.

6.2. Tempo de codificagio
Embora a totalidade da situag@o filmada diga respeito & interacgio desenvolvida

ao longo de todo o livro (incluindo a capa, a contracapa e as dez paginas duplas), codi-
ficou-se apenas a interacgfo estabelecida ao longo de cinco dessas paginas.

18 A percentagem de acordos foi calculada, por situagfio, para cada categeria, tendo em conta os totais ¢ entrando separadamente
com o nimero total de turnos do adulto e da crianga, consoante se tratava de uma categoria do adulto ou da crianga. Recorren-se &
seguinte férmula; Fidelidade (Cat.}=[(n.° total de turnos - n.° de desacordos na categoria)/(n.” total de turnos)] x100. Os desacordos
referem-se tanto a erros (categorias codificadas indevidamente) como a omissdes (categorias ndo codificadas que o deveriam ter
sido). :
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Para cada um dos trés livros foram definidas cinco paginas com base na analise
de estudos anteriores efectuados com este material. Esses estudos permitiram selec-
cionar, em cada um dos trés livros, cinco péginas duplas equivalentes de entre as pagi-
nas que suscitavam maior troca inferactival.

6.3. Processo de codificacio

A unidade de segmentagio utilizada foi 0 "turno” ou "unidade de comunicagéo".
Marfo (1989) define "turno" como uma unidade comportamental produzida por uma
pessoa ao longo do curso de determinada interacgio. Neste caso, podemos simples-
mente dizer que um "turno" € uma intervengfio (verbal ou nio) na interacgdo, por parte
do adulto ou da crianga. Definiu-se que um "turno" termina quando surge uma pausa
com uma duraggo superior a trés segundos no discurso ou entfo quando o outro partici-
pante intervém (Palacios & Gonzélez, 1994).

Cada "turno” do adulto foi codificado com base nas categorias que constituem
as dimensdes de "Estimulagdio da representacfio simbdlica", "Orientagdo para a estimu-
lagdo da representagéio simbdlica” e "Encorajamento da iniciativa e sentimento de auto-
cormpeténcia",

Os "turnos" das criangas foram codificados com base nas categorias das duas
dimensdes de analise do comportamento da crianga, o "Nivel de distanciamento das
intervengdes” e a "Forma das intervengdes".

Consequentemente, cada turno era codificado em fungfo de diferentes dimen-
soes {trés em turnos do adulto ¢ duas nos turnos da crianga)?0. Foi utilizado o registo de
frequéncias ("event sampling"), ou seja, registava-se a ocorréncia de determinada cate-
goria sempre que esta acontecia.

7. Metodologia de anilise de dados

Inspirados nas propostas de Bronfenbrenner para operacionalizagdo do Modelo
Bioecologico (Bronfenbrenner & Ceci, 1993), recorremos a uma metodologia que per-
mitisse, mais de que "verificar”, "desenvolver hipéteses". Frequentemente, os modelos

19 Esses estudos piloto foram efectuados no émbito do ECCE, em 1994, por trés dos paises participantes. Teo esta enfermo e Teo e
su hermana foram pilotados em Espanha, em Portugal e na Alemanha; Teo na escola foi apenas pilotado em Portugal e na
Alemanha,

20 Dentro de cada "tuno” considerava-se a existéncia de "unidades de contetido" que diziam respeito 2 diferentes contetidos no
discurso. Num "tumno" com vérias unidades de conteiido distintas codificava-se cada uma dessas unidades.



estatisticos utilizados com o objectivo de verificar hipdteses revelam-se insuficientes no
desenvolvimento de estudos que pretendam, fundamentalmente, "descobrir" relagdes
entre varidveis. Optamos, assim, pelo recurso a uma metodologia mista, ou seja, uma
metodologia fazendo apelo aos dois tipos de modelos estatisticos, com o objectivo de se
complementarem ¢ validarem entre si. Assim, os resultados de cada fase de andlise
deram origem a formulagdes de hip6teses cada vez mais precisas que foram validadas
na fase seguinte do estudo e confrontadas com resultados de outros estudos.

As situagdes de interacgdio a volta de livros de imagens tém vindo a ser analisa-
das de diversas formas que podem ser situadas num continuo, desde aquelas analises
realizadas ao nivel dos enunciados até ds mais holisticas. As primeiras descrevem os
episddios de leitura conjunta em termos da frequéncia de ocorréncia de caracteristicas
de interacgfio especificas (que correspondem as categorias por nés identificadas),
enquanto as tiltimas dizem respeito a uma caracterizagdo desses episodios em termos de
padrdes de interac¢fio ou estilos de leitura (Dickinson & Smith, 1994).

Pretendeu-se, neste estudo, uma utilizag@io integrada das duas abordagens na
caracterizagio dos dois tipos de diades (m#e-crianca e educadora-crianga):

Assim, numa primeira fase, as analises centraram-se no estudo das categorias de
interacgfio de forma isolada. O objectivo central consistiu numa caracterizagdo exausti-
va dos dois tipos de diades com base nessas categorias de interacg@o. Foi efectuada uma
analise descritiva de cada tipo de diade com base nos valores médios, na dispersdo, em
valores maximos ¢ minimos de cada categoria. Devido 4 grande variabilidade na
duraciio das diferentes situagdes de interacgio, optou-se, ainda, por efectuar uma pon-
deragéio dos dados obtidos. Em cada situagfio diadica, e para cada categoria, calculou-se
o ricio entre o somatério de ocorréncias dessa categoria e a duragdo da situacio em
segundos (ricio (cat.y)= Somatério de ocorréncias da categoria y/ duragdo da situ-
acd0)2!. De seguida, com base nos ricios assim obtidos, foi realizada uma caracteriza-
c¢io de cada tipo de diade com base nos valores médios, na dispersédo, em valores maxi-
mos e minimos. Os resultados obtidos tanto com base nos valores "brutos" como nos
ricios foram, ainda, submetidos a anilises univariadas, tendo-se para tal utilizado testes
de diferengas de médias, anélises de varifincia e correlagdes. Em cada tipo de diade
foram, igualmente, efectuadas analises adicionais considerando factores como livro uti-
lizado, sexo das criangas e nivel educativo das mées,

Numa segunda fase interessava explorar até que ponto era possivel descrever
cada tipo de diade em fungdio de vérias caracteristicas de interacgfio que se rela-
cionassem, entre si, de forma consistente. Efectuaram-se, entfio, em cada tipo de diade,

21 Neste contexto, recorreu-se 4 duracfio da situagdo & volta das cinco pdginas codificadas.
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analises com o objectivo de identificar um ou mais padrdes de interacgfo. Numa
perspectiva transaccional do desenvolvimento humano {Altman & Rogoff, 1987;
Bronfenbrenner, 1993; Sameroff & Fiese, 1990) interessava, mais do que a anlise sepa-
rada dos comportamentos de interacgio do adulto e da crianga, o estudo das caracteristi-
cas de interac¢iio da diade. Assim, optou por se trabalhar, conjuntamente, a totalidade
das categorias interactivas (categorias centradas no comportamento do adulto e catego-
rias cenfradas no comportamento das criancas).

Geralmente, a estatistica cldssica centra-se no estudo de um nimero restrito de
caracteristicas medidas num pequeno conjunto de individuos. Nesse contexto, a estatis-
tica desenvolveu nogles de estimativa e de testes baseados em hipoteses probabilisti-
cas. No entanto, na pratica, os individuos observados, frequentemente, néo séo
descritos por uma caracteristica isolada, mas sim por um grande nimero de caracteristi-
cas. Métodos adequados a estudar situagdes dessa natureza devem, pois, permitir um
estudo global dos individuos e das varidaveis (Bouroche & Saporta, 1980). Nesse senti-
do, para cada tipo de diade, recorren-se a dois métodos dessa natureza, mais concreta-
mente, & andlise factorial de correspondéncias € a andlise classificatéria. Descreveram-
se, em primeiro lugar, as andlises realizadas com as 46 diades mde-crianga, passando-
se, de seguida, a descricdo das andlises equivalentes efectuadas com as diades educado-
ra-crianga.

Numa perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano, tinha igualmente sen-
tido o estudo conjunto das diferentes experiéncias educativas vivenciadas por uma
mesma crianga. Obviamente, interessava nfio s6 perceber a interacg¢fo entre a crianga e
diferentes adultos significativos (neste caso, a mie e a educadora), mas também a forma
como essas experiéncias se integravam e se complementavam na vida da crianca.
Assim, depois de efectuada uma andlise microssistémica das interacg¢des adulto-crianga,
pretendeu, igualmente, realizar-se andlises complementares que permitissem uma leitu-
ra mesossistémica dos processos interactivos experienciados por criangas em dois dos
seus contextos de socializa¢cio mais relevantes. Nesse sentido, foi efectuada uma
analise factorial de correspondéncias com as 92 situagdes diadicas (46 situagtes diadi-
cas com a mie e 46 com a educadora), sendo as duas situagGes diddicas por que passou
cada crianga tratadas como duas situagGes independentes. Para caracterizar cada uma
das 92 situaces foram utilizadas as varidveis centradas no comportamento interactivo
do adulto (m#e ou educadora) e da crianga.

Em cada tipo de diade foram, ainda, efectuadas anélises adicionais contemplan-
do a relagfo entre os padrdes de interacco identificados e outros factores tais como
livro utilizado, sexo da crianga, nivel educativo das mées, qualidade do ambiente
educativo, e frequéncia de leitura de livros.



Interessava, também, explorar e verificar a existéncia de relagGes entre os diferen-
tes padrdes de interacgfo adulto-crianga e caracteristicas pessoais dessas criangas. Com
esse objectivo em vista, foram efectuadas andlises de varidncia a fim de verificar a
existéncia, ou nfo, de relagées significativas entre caracteristicas do desenvolvimento e
do temperamento da crianca e padrdes de interacgfo méie-crianga/educadora-crianga.
Finalmente, pretendeu-se, ainda, analisar a relagio entre caracteristicas pessoais das cri-
angas € caracteristicas interactivas especificas. Nesse sentido, foi efectuado o calculo
das correlages entre indicadores de desenvolvimento e temperamento e comportamen-
tos interactivos do adulto e da crianga em cada tipo de diade.

METODOS '
ey
=l
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CARACTERISTICAS DA INTERACGAQ EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS

1. Analise de formas especificas de trocas enire adulto e crianca

1.1 Caracterizagio dos processos interactivos especificos em dois tipos de diades

Num primeiro momento interessa identificar e descrever as formas especificas
de trocas que caracterizam os dois tipos de situagfio diddica adulto-crianga em estudo,
nomeadamente, as diades mae-crianga e as diades educadora-crianga. Nesse &mbito,
pretende-se verificar a existéncia (ou nfio) de processos de interacgdo especificos a cada
tipo de diade, bem como efectuar a sua andlise comparada.

Como j4 atras foi referido, apenas foi codificada a interacgfio & volta de cinco
das dez paginas duplas que constitufam a situagfio proposta ao adulto e 3 crianca. A
dura¢do média da situagHo 2 volta das dez paginas do livro foi de 16,67 min. nas diades
com educadoras e 10,33 min. nas diades com maes. A interac¢iio que foi objecto de
analise diz respeito, em média, a cerca de 50% do tempo que durou a sitnagdio comple-
ta, mais concretamente, 54% nas situagOes diddicas educadora-crianga e 57% nas situ-
acOes diadicas com mdes.

Para cada uma das 92 situagdes diadicas foi registada a duracZo da situagéo,
bem como o niimero de turnos que a constituem, discriminando-se ainda turnos do
adulto e turnos da crianga. Seguidamente, foram calculados os valores médios, desvios-
padrdo, valores minimos e maximos para cada uma destas caracteristicas estruturais
tanto para as diades mée-crianga como para as dfades educadora-crianca.

A codificagio das 92 situagGes foi efectuada com base no registo de frequén-
cias. Foi calculado, por diade, o somatdrio das frequéncias em cada categoria. De segui-
da, foram calculadas as médias, dispersdo, valores minimos e méaximos, por categoria,
para as diades mle-crian¢a, bem como para as diades educadora-crianga.

Com o objectivo de avaliar a intensidade da relagio entre caracteristicas das
diades de mies e de educadoras, foram, ainda, calculadas as correlagdes entre os valores
obtidos em cada tipo de diade.

O quadro seguinte apresenta alguns dados sobre caracteristicas estruturais das
diades mée-crianga e educadora-crianca.
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Quadro 1 Caracteristicas estruturais dos dois tipos de diades

( valores médios, desvios-padréo, valores minimos e méximos )

| Diades Méae - Crianga || Diades Educadora - Crianga |

| Média DP. Minimo Maximo Meédia D.P. Minimo Maximo teste student comelacdo

dur. em seg. 346.8 || 233.65|| 45 || 1016 | 5225 (|204.33|| 100 915 || p<0.001 0&185
turnos-total 1141 || 9072 || 15 408 || 1420 || 6812 || 14 329 NS 0{\-‘286
turnos-codif. 106.5 || 84.09 || 15 381 || 1350 || 65.0 || 13 326 || p<0.05 ?\-‘239
turnos adulto 60.0 || 47.71 9 213 754 || 3575 || 10 183 || p<0.05 %2;8
turnos crianga | | 55.2 || 4642 (| 6 200 || 67.2 || 2404 || 4 170 NS pgﬁgs

Em termos gerais, ¢ de salientar a grande variabilidade de resultados, tanto
guando se analisa cada tipo de situagéo por si (cf. dispersdo dentro de cada tipo de situ-
acdo), como quando se comparam situagGes diferentes (cf. diferencas entre tipos de
sittiag;ﬁo).

Nio tendo sido estipulado um limite de tempo para a realizacfio da tarefa, ou
seja, para o adulto ver o livro em conjunto com a crianga, as diferentes situagdes reve-
laram duragGes extremamente variadas dentro de cada tipo de diade, bem como entre
diades com mées e com educadoras.

Aplicando-se o teste t-Student de diferencas de médias para amostras emparelha-
das, verificou-se que a duragdo das situagSes diadicas com educadoras é significativa-
mente mais longa que a durac8o das situagdes equivalentes com mies (p<0.01)1. Esta
diferenca verifica-se também a nivel do niimero médio de turnos codificados em cada
tipo de diade (p<0.05)2. Em geral, verifica-se um maior niimero de turnos nas situagdes
diadicas com as educadoras, embora a nivel dos turnos das criangas as diferencas néo
sejam significativas (turnos do adulto p<0.05; turnos da crianga p>0.05). Tal resultado
vai no sentido dos estudos desenvolvidos por Tizard e Hughes (1984) que verificaram
que grande parte das conversas entre adulto e crianga em contexto pré-escolar eram sus-
tentadas pelas educadoras ao contrario do que acontecia em casa onde mée e crianca
desempenhavam um papel quase idéntico.

1 As diferengas nfio significativas (p>0.05) serfio assinaladas com NS.

2 Pode acontecer que certas intervengdes, consideradas como "tumo", ndo tenham sido codificadas. E o caso de intervengdes que
ndo sio audiveis, intervengdes cujo significado nfo € claro, intervenges para estruturagio da tarefa... Dai o mimero de turnos total
ser superior 20 niimero de turnos cedificados.



Refira-se, a propdsito, a quase auséncia de correlagGes significativas entre os
valores obtidos a nivel das caracteristicas estruturais em diades de mdes ¢ de educado-
ras. Os resultados mostram a existéncia de uma vinica correlagdo significativa (p<0.05)
relativa ao nlimero de turnos da crianga. Sendo a crianga o elemento comum a ambas as
diades, é possivel que algumas das suas caracteristicas contribuam para essa associagdo sig-
nificativa.

Se continuarmos agora com a analise das categorias caracterizadoras do com-
portamento interactivo do adulto (mée ou educadora) e da crianga, ndo é de surpreender
que, em geral, as mesmas tendéncias continuem a verificar-se:

-Grande dispersido de resultados dentro de cada tipo de diade;

-Grande variabilidade entre tipos de diade (diades mde-crianga vs. diades edu-
cadora-crianga), apresentando as situa¢Bes diddicas com educadoras, quase sempre, valores
mais elevados do que as situagdes equivalentes com as mées.

O Quadro 2 apresenta os valores médios obtidos pelas diades mée-crianga e
educadora-crianga para cada uma das categorias registadas. Apresenta, ainda, para cada
categoria, os resultados da aplicagdio do teste t de Student para amostras emparelhadas,
bem como as correlagBes entre os valores obtidos em diades de mées e de educadoras.

Quadro 2 Valores médios, desvios-padriio, valores maximos e minimos para
cada categoria em diades de mies e de educadoras

l Diades Méae - Crianga | l Diades Educadora - Crianga |
so || Média  DP. Minimo Miximo Média DP.  Minimo Méximo tesesurient comelagiol
os DB 365 |[27.13|[ 4 122 454 |[25.38 || 4 a7 NS NS
E;' E DM || 243 || 2061|| 3 112 406 || 2166|| 4 94 | [p<0.001|| NS
£ DA 70 || 7.67 0 36 165 || 11.20 0 42 ||p<0.001 | NS
w5 (DV) 0.6 || 0.91 0 3 13 || 115 0 4 ||p<0.01|| NS
© © PN 75 |[ 829 0 35 12 |[ 762 i) 32 | [p<0.05 | [p<0.05
EE DE 58 || 7.02 0 24 107 |! 10.54 0 50 | |p<0.01| [p<0.01
8, E FA 97 || 7.32 1 32 13.3 || 6.84 0 32 ||p<0.05{] NS
‘E = PS 46 |1 841 0 50 9.2 || 805 0 33 | |p<0.01|| NS
52 CR 23 2.79 0 13 1.9 1.79 0 7 NS NS
N Pi 428 || 3921 1 192 627 || 34.11 4 152 ||p<0.01][ Ns
2 - co || 124 |[1088 || 2 48 204 || 1238 || 1 57 |[p<0.001|| Ns
£ AP 0.89 || 2.18 0 11 159 || 244 0 13 NS NS
=73 EL 0.83 || 1.25 0 6 198 || 1.78 0 7 |[p<001]|| Ns
g = IN 235 || 313 0 16 172 || 279 0 12 NS NS
® - RJ 013 || 045 0 2 0.00 || 0.00 0 0 NS -
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| Diades M3e - Crianga I | Diades Educadora - Crianga

| Média DP. Minimo Maximo Média D.P. Minimo Maximo mmml

= BC || 197 || 15.13 2 66 205 || 129 0 47 NS NS
F: E Mc || 127 || 11.35 2 55 149 || 114 1 67 NS | |p<0.01
= AC 26 || 443 0 22 38 || 47 0 22 NS | |p<0.05
o Ic 44 6.07 0 38 19 3.0 0 13 || p<0.01} fp<0.01
& § Ec || 105 []10.30 0 44 8.7 8.1 0 28 NS NS
o £ RC || 352 ||3228 3 151 517 || 28.6 3 141 ||p<0.01| |p<0.05

Na dimensdo "Estimulagfio da representagfio simbdlica", o mimero meédio de
distancmentos € sempre superior nas situagdes diddicas com as educadoras. No entanto,
essas diferencas s6 se revelam significativas a nivel dos distanciamentos médio (D.M.)
e elevado (D.A.). De salientar, ainda, em ambos os tipos de diades, a frequéncia média
bastante elevada de distanciamentos baixos (D.B.) em relagio 4 frequéncia muito mais
reduzida de distanciamentos elevados (D.A.). Em termos gerais pode dizer-se que séo
as situagGes com as educadoras aquelas que mais vezes exigem da crianga uma descon-
textualizagfio do presente imediato. Acrescente-se, ainda, a frequéncia média significa-
tivamente mais elevada da categoria relativa ao desenvolvimento do vocabullario (DV)
nas diades de educadoras.

Refira-se, a propdsito, a auséncia de correlagSes significativas entre as catego-
rias de distanciamento das mées e das educadoras (p>0.05). Mées e educadoras, em
interacg¢®o com uma mesma crianga, parecem fazer um uso diferente dos niveis de dis-
tanciamento. A categoria do desenvolvimento do vocabuldrio (D.V.) comporta-se da
mesma forma.

Quanto 3 segunda dimensfo "Orientacfio para a representagfo simbdlica”, as ja
referidas tendéncias mantém-se, havendo uma unica excepgéo com a categoria
Correcglio (CR), que revela uma média global superior nas diades das mfes, embora a
diferenca em relagdo as diades das educadoras ndo seja significativa. A estes resultados
podera ndo ser alheio o facto deste comportamento ter um significado ambiguo, na
medida em que se considera que tanto pode funcionar como suporte (se utilizado con-
tingentemente com o objectivo de manter a crianca na actividade) (Wood & Middleton,
1975) ou como intrusio (Gonzélez & Palacios, 1992; Luetkenhaus, 1984). Saliente-se,
ainda, o facto de esta ltima categoria ter uma frequéncia de ocorréncia extremamente
baixa.

De destacar, igualmente, a existéncia de correlagdes significativas entre diades
de mées e de educadoras a nivel das categorias Pedido de Narragdo (P.N.) (p<0.05) e
Demora (DE) (p<0.01). Estes resultados apontam para a possibilidade desta relaggo sig-



nificativa passar pelo papel desempenhado pela crianga e suas caracteristicas, €
reflectem, provavelmente, a influéncia mmitua que se desenvolve entre adulto e crianga.
E possivel que alguma(s) caracteristica(s) da crianga tenha(m) a capacidade de influen-
ciar o aparecimento, no adulto, de determinados processos de interacg@io (cf.
Bronfenbrenner, 1993).

Em relagfo as categorias que constituem a terceira dimenséo do comportamento
do aduito ("Encorajamento da iniciativa e sentimento de auto-competéncia"), continua a
verificar-se uma grande disperséio dentro de cada tipo de diade. No entanto, enquanto o
Pedido de Intervencdio (P.I.), a Confirmagéo (CO) e a Elaboragéo (EL) aparecem signi-
ficativamente mais vezes nas diades com educadoras, as restantes categorias ndo reve-
lam diferencas significativas entre tipos de diades. De referir o facto de, nas situagoes
diadicas com as educadoras, a Rejeigio (RJ) nunca acontecer e a Interrupgio (IN) ser
muito rara. Ainda a salientar, a frequéncia de ocorréncia reduzida de 4 das 6 categorias
desta dimensfio (Aprovagéo, Elaboragio, Interrupgio e Rejeigfio). Apenas o Pedido de
Intervencdio e a Confirmagdo parecem ser caracteristicas frequentes destas situagdes,
sejam elas com a educadora ou com a mée. Refira-se, por Gltimo, a auséncia de corre-
lagBes significativas entre mées e educadoras nas categorias desta dimenséo (p>0.05).

Também a nivel dos comportamentos da crianca é possivel verificar-se uma
grande dispersdo nos resultados obtidos em cada tipo de diade. O comportamento da
crianga, embora mantendo, no geral, as mesmas tendéncias do comportamento interacti-
vo do adulto, revela algumas diferengas que vale a pena salientar.

Em relagdo aos comportamentos de distanciamento da crianga ("Nivel de distan-
ciamento da crianga™), embora se verifique um nimero médio de distanciamentos de
todos os tipos ligeiramente mais elevado na situagio diddica com as educadoras, é de
destacar que essas diferencas nunca sdo significativas. De salientar, ainda, que as cri-
ancas intervém, mais frequentemente, num nivel de distanciamento baixo, utilizam
alguns distanciamentos médios e raramente fazem uso de distanciamentos elevados. E
interessante verificar a existéncia de correlagSes significativas entre os distanciamentos
médio e elevado das criangas nas duas situag¢Ges interactivas (respectivamente, p<0.01 ¢
p<0.05).

Quanto 4 "Forma das intervengdes da crianga", ¢ de referir que as criangas par-
ticipam na interac¢iio predominantemente através de intervengSes em que respondem a
solicitagdes do adulto. As vezes, intervém espontaneamente, sem serem solicitadas, e,
raramente, intervém para colocar questdes ao adulto. E curioso verificar que, tanto
intervenges interrogativas como espontineas, ocorrem mais vezes em situagdes diadi-
cas mie-crianga. No entanto, as diferencas s6 se revelam significativas a nivel das inter-
rogaces feitas ao adulto. As respostas j4 se comportam como as restantes categorias
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centradas na analise do comportamento do adulito, i.e., a sua frequéncia de ocorréncia €
significativamente superior nas diades educadora-crianga. Por altimo, saliente-se o
facto das correlagGes entre respostas e interrogagGes 4 mie e & educadora obferem valores
significativos (respectivamente, p<0.05 e p<0.01).

Se, a nivel do adulto, poucas correlagGes entre categorias centradas no compor-
tamento das mies e das educadoras assumem valores significativos (excepgao feita ao
Pedido de Narragfo ¢ & Demora), 0 mesmo nfo se pode afirmar das categorias caracteri-
zadoras do comportamento da crianca (veja-se as correlagSes a nivel dos distanciamen-
tos médio e alto, interrogacdes e respostas). Os resultados sugerem, assim, alguma con-
sisténcia nos comportamentos de interacgdo apresentados pelas criangas nos dois tipos
de situacio diddica, tanto a nivel do distanciamento das suas intervengdes como a nivel
da forma da sua participagfio. O facto da relagfo entre adulto e crianga ser assimétrica
por natureza poderia levar a pensar que seria essencialmente o adulto a determinar os
processos de interac¢do na diade. No entanto, por outro lado, numa perspectiva transac-
cional e ecologica do desenvolvimento humano, seria igualmente de esperar que deter-
minadas caracteristicas da crianca tivessem a capacidade de influenciar, no adulto, o
aparecimento de processos interactivos especificos. Por outras palavras, esperar-se-ia
que caracteristicas do comportamento do adulto e da crianca se influenciassem mutua-
mente. Se as caracteristicas relativas & "Estimulacdo da representag¢do” e ao
"Encorajamento da iniciativa e sentimento de auto-competéncia” néo parecem estar {80
sujeitas a essa influéncia mitua, o mesmo nfio se poderd afirmar da dimens#o
"Orientagfio para a representagfio simbdlica". Os valores significativos da correlacdo
existente a nivel das categorias Pedido de Narragdo e Demora deixam no ar a possibili-
dade dessas categorias serem aquelas caracteristicas que mais fortemente evidenciam
essa influéncia mitua.

Embora estes resultados tenham, por si s6, um significado importante, ndo
podemos deixar de salientar a grande variabilidade a nivel da duracio das situag@es,
tanto no dmbito de um mesmo tipo de diade como entre diades de mées e educadoras.
Os valores medios até aqui discutido séo valores "brutos" que ndo foram sujeitos a
qualquer tipo de controle ou ponderagdio que permita analisd-los também & luz dessa
outra varidvel que é o "tempo de duragfio" da situacdo de interacgdo. Calculou-se,
entdo, em cada situag8o diadica, para cada categoria, o racio entre o somatdrio de ocor-
réncias dessa categoria e a duracfo da situagfio codificada3. Obteve-se, assim, um indice

3 Foiutilizada a duragio, em segundos, da situaco de interacciio A volta das cinco paginas codificadas.



da densidade de ocorréncia de determinada categoria por segundo.

De seguida, foram calculados, para todas as categorias, € para cada tipo de
diade, os valores médios dos racios assim obtidos em cada diade, bern como os respec-
tivos desvios-padrdo, valores minimos ¢ méximos (cf. Quadro 3).

Quadro 3 Racios médios, desvios-padriio, valores miximos ¢ minimos para
cada categoria em diades de mies e de educadoras

I Diades M&e - Crianga | | Diades Educadora - Crianga I

se || Média DP. Minimo Maxmo  Média DP. Minimo_Méximo teskshrint comebcio)
es DB 108 {| .045 || .03 28 088 |1.046 01 22 || p<0.05| |p<0.05
lf E DM 089 || .031 .02 A5 077 ||.025 01 A2 NS NS
EZ DA 019 || 015 || .00 .06 033 ||.020 .00 07 | |p<0.001]! NS
e2 (ov) || .002 || .002 || .00 01 003 ||.003 00 01 ||p<0.05|| NS
v PN 021 |[.016 |[.00 07 021 |[.012 00 .06 NS | [p<0.05
3 DE 015 || .018 || .00 07 020 ||.018 .00 .08 NS | |p<0.01
gﬁ FA 030 ||.015 ||.01 07 027 [|.oM || .00 .05 NS || NS
£L PS 010 || .01 .00 .05 018 ||. 013 || .00 05 ||p<0.01|| NS

G e CR .008 || .005 .00 02 004 003 .00 .01 NS NS

- : Pl M7 || 085 02 |l.27 118 || .048 .02 24 NS || p<0.01
< - co 035 [|.015 || .01 ||.o08 039 || .020 00 09 NS NS
£ a AP 002 || .004 || .00 02 003 |[|.004 || .00 02 NS NS
= " EL 002 || .003 || .00 01 004 ||.003 || .00 01 ||p<0.05|| NS
§ - IN 007 || .009 |i .00 04 003 ||.005 || .00 00 |p<0.01||p<0.05
© - RJ 0002 || .001 .00 01 0000 || .000 || .00 .00 NS -
e BC 057 ||.025 02 A3 038 [l.o19 || .00 08 ||p<0.001[| NS
= E mC 037 || .018 .01 07 028 || .015 || .00 07 ||p<0.01| |p<0.05
i AC 006 || .007 00 03 007 || .009 || .00 04 NS | |p<0.01
3e ic 013 || 012 .00 .05 004 || .006 |! .00 03 | [p<0.001| [p<0.01
p § EC 033 || .025 00 09 016 || .03 || .00 05 ||p<0001|| NS
s £ RC 097 || .042 03 20 008 || .042 || .01 21 NS | ip<0.01

Centrando-nos, em primeiro lugar, nos comportamentos do adulto, verificamos
algumas alteracGes em relago aos resultados obtidos sem ponderagfio da duragdo da
situacdo.

Na "primeira dimensdo”, deixam de ser sempre as educadoras a manifestar
indices de distanciamento superiores aos das maes. Sdo as situagdes diddicas com as
mies aquelas que revelam uma densidade superior de distanciamentos baixos (p<0.05),
enquanto as situagdes diddicas com educadoras se caracterizam por uma densidade de

CARACTERISTICAS DA INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E
-]



£YHOOQYONd3 3d I S3YW 30 S3AV|A W3 OYHOVHILNI YA SYIILS[HILIVHVD E

distanciamentos elevados significativamente superior (p<0.001} ao verificado nas situ-
acdes equivalentes com as méies. Também o desenvolvimento do vocabularic aparece
com maior densidade nas diades de educadoras (p<0.05). De salientar, ainda, que a
nivel dos distanciamentos médios nfo se verificam diferengas significativas entre os
dois tipos de diades (p>0.05).

A nivel da “segunda dimens?o”, apenas na categoria relativa as Pistas podemos
verificar diferengas significativas: num mesmo periodo de tempo, as educadoras uti-
lizam significativamente mais pistas do que as mies (p<0.01).

Por tltimo, em relagio & “terceira dimensfo”, s6 as categorias Elaboragdo e
Interrupgio revelam diferengas significativas entre os dois grupos de diades. Se as situ-
agbes diddicas com educadoras se caracterizam por uma densidade de utilizagio de
elaboragdes significativamente superior ao verificado nas diades de mées (p<0.05), as
situagdes diddicas com mies sdio aquelas em que as interrupgOes mais vezes acontecem
(p<0.01).

Debrucemo-nos, agora, sobre os resultados obtidos nas duas dimensdes cen-
tradas no comportamento das criangas:

Relativamente ao “nivel de distanciamento da crianga”, verifica-se que € nas
situacBes com as mAes que as criangas manifestam uma maior densidade de distancia-
mentos baixos ¢ médios (p<0.001 e p<0.01, respectivamente). A nivel dos distancia-
mentos elevados ndio se verificam diferengas significativas entre os dois tipos de situ-
acio.

No que diz respeito 3 “forma das intervengdes”, é ainda nas situagSes diadicas
com as mies que as criangas apresentam um racio superior de intervengGes por iniciati-
va propria, seja através da colocagdo de questdes 4 mée (p<0.001), seja atraves de inter-
vengdes espontineas (p<0.001). Quanto as intervenges de resposta ao adulto, as dife-
rengas ndo sio significativas (p>0.05). As criancas intervém com uma densidade relati-
vamente equivalente nos dois tipos de situagdo. Assim, a maior frequéncia de respostas
encontradas, anteriormente, nas diades de educadoras revela ser consequéncia de situ-
acOes de maior duragdo.

Sintetizando, podemos dizer que, quando “confrolada” a duragéo da situagdo,
muitas das diferencas entre os dois tipos de diades anteriormente encontradas deixam
de se revelar significativas. De facto, muitas das diferengas encontradas sfo apenas con-
sequéncia da maior duragdo das situacdes diddicas educadora-crianca (veja-se o
“Distanciamento médio”, o “Pedido de Narragdo”, a “Demora”, a “Focalizagdo de
atengdo”, o “Pedido de Intervengdo” e a “Confirmagfo” nas categorias centradas nos
comportamentos do adulto, e a “Resposta” em relagfo ao comportamento da crianga).
No entanto, outras ha que se mantém, como é o caso das diferencas a nivel dos distanci-



amentos altos do adulto, do desenvolvimento do vocabulario, das pistas e das elabo-
ragdes. So, assim, as educadoras quem proporciona major densidade de interacgdes
que exigem distanciamento do presente imediato, que mais intensamente introduzem
novas palavras no campo seméntico das criangas, suportam a participagio das criangas
através de pistas e expandem as ideias das criangas. Para além daquelas diferengas que
continuam a manter-se, surgem, ainda, novas diferencas que nfo existiam na compara-
¢io dos valores "brutos™: A maior densidade de distanciamentos baixos em situagdes
disdicas com mdes aponta para situagdes de interac¢lio mais centradas no "aqui e
agora", enquanto a maior densidade de interrupgdes mostra que quem mais interrompe
o discurso das criancas sdo as mies e ndo as educadoras. Este tiltimo aspecto, provavel-
mente, relacionar-se-a com o facto de ser em situagfio de interac¢do com as méies que as
criangas demonstram um maior indice de intervengGes de iniciativa propria (veja-se as
interrogacdes, bem como as intervengdes espontineas da crianga). Refira-se, ainda, que
¢, também, em interac¢fio com as mies que se verifica uma maior densidade de distan-
ciamentos baixos e médios por parte da crianga.

Também aqui foram calculadas, para cada categoria interactiva, as correlagdes
entre os racios obtidos em diades mie-crianga e educadora~crianga. Confirmaram-se os
valores signiﬁcativos a nivel dos Pedidos de Narragdo, Demoras, Distanciamentos
médio e alto da crianga, Interven¢des interrogativas e Respostas. No entanto, salien-
taram-se, ainda, mais trés categorias centradas no comportamento do adulto, nomeada-
mente, o Distanciamento baixo, o Pedido de Intervengéio e a Interrupgfo. Se, de facto, ¢
a crianga, presente em ambas as situa¢des, com as suas caracteristicas, que contribui
para tais correlagdes, fica para ja em aberto. Tinhamos visto que determinadas carac-
teristicas da crianga teriam, possivelmente, a capacidade para influenciar o aparecimen-
to, no adulto, de processos de interacgdo como o pedido de narragfo e a demora. E
provavel que o mesmo se possa afirmar de processos como o pedido de intervengdo, o
distanciamento baixo e a interrup¢io do adulto.

1.2. O papel do nivel educativo das mies na comparacido de diades de mies e
diades de educadoras

Vimos, no capitulo 4, como a relagio entre nivel educativo da mée e caracteris-
ticas da interac¢dio adulto-crianga & volta de livros continuava envolta em questbes e
ambiguidades. Com o objectivo de explorar essas questdes e clarificar as ambiguidades,
optou por se dividir a amostra das 46 mées em 3 grupos, de acordo com o seu nivel de
escolaridade. O primeiro grupo constituiu-se a partir daquelas mées com um nivel de
escolaridade igual ou inferior ao segundo ciclo do ensino basico (n=17). Considerou-se
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que este seria um grupo de escolaridade baixa. Todas as maes com mais do que o
segundo ciclo, mas sem frequéncia de qualquer instituigiio do ensino superior (n=13)
constituiram o grupo de escolaridade média. Por ultimo, formou-se um grupo de mées
de escolaridade alta, constituido por aquelas mées com frequéncia, completa ou incom-
pleta, do ensino superior (n=16).

A cada um dos 3 grupos de diades de mées de escolaridade diferente, foi empare-
lhado o grupo de educadoras responsaveis pelas criangas dessas diades. Ou seja, cri-
aram-se 3 grupos de pares de diades, cada um deles formado por um conjunto de diades
de maes de determinado nivel de escolaridade e pelas diades formadas pelos seus filhos
e respectivas educadoras.

O Quadro seguinte apresenta os valores médios e desvios-padrio (estes ultimos
entre paréntesis) de algumas caracteristicas estruturais de cada um dos grupos de pares
de diades.

Quadro 4 Caracteristicas estruturais dos trés grupos de pares de diades

(valores médios e desvios-padrio)

Maes 1 Educad.1 Maes2 Educad.2 Maes3 Educad.3 Teste deScheffe
|| ] || | L (p<0.05)

durem seg. 321.9 590.8* 3919 477.2 3364 486.8 NS NS
(221.22)| | (146.32)| | (201.39) | | (208.05) | | (276.69) | |(246.99)

turnos - total 108.2 171.2* 125.0 132.6 111.5 118.6 NS NS
{86.74) (47.82) (68.26) (52.58) {113.08) (87.45)

turnos - codif.| | 1034 161.4* 114.7 126.0 103.3 114.4 NS NS
(84.09) (46.7) (58.18) 48.58) | | (104.37)| | (84.56)

tumos adulto 56.8 80.4** 66.0 701 58,7 63.8 NS NS

4557} | | (2447 | | (36.03) (26.65) (59.42) (46.96)

tumos crianga 52.3 80.8* 59.1 62.5 55.0 56.4 NS NS

(43.94) (23.68) (32.70) (25.98) {59.38) (44.55)

*P<.05 *P<.01

A fim de se verificar se as diferencas entre os trés grupos de diades de mdes
eram ou nfo significativas, efectuou-se uma anélise de varidncia unifactorial a nivel de
cada caracteristica estrutural. Aplicou-se, ainda, o teste de Scheffe ao nivel de 95% para
verificar quais os grupos que diferiam entre si. Os resultados obtidos confirmam que
nada de significativo hd a salientar relativamente 3s caracteristicas estruturais dos trés
tipos de diades de mées. Pode, assim, afirmar-se que, nesta amostra, o nivel de escolari-
dade das mées nfio tem um efeito significativo no niimero de turnos (nimero de turnos
total, nimero de turnos do adulto ¢ niimero de turnos da criang¢a) nem na duragio da




situacdio de interaccdio. Foram efectuadas anélises idénticas entre os trés grupos de edu-
cadoras que, por sua vez, também nio revelaram quaisquer diferencas significativas
(p=>0.05).

Comparando agora os resultados obtidos pelos trés grupos de diades de mées
com aqueles obtidos pelas diades de educadoras dos seus filhos, com base num teste t
de Student para amostras emparelhadas, verifica-se que s6 existem diferengas significa-
tivas entre diades de mies e de educadoras do 1° grupo (i.e.: diades de m8es de escolari-
dade baixa e diades das educadoras dos seus filhos). Neste grupo, a duragéo da situa¢fo
diadica com as educadoras ¢ significativamente superior (p< 0.01) & duracfo da situ-
acdo com as mies. Verificam-se, ainda, no mesmo sentido, diferencas significativas a
nivel do niimero de turnos, tanto do adulto (p< 0.01) como da crianga (p< 0.05). Néo
deixa de ser interessante o facto dessas diferengas nfio se verificarem nos restantes gru-
pos de pares de diades.

Tendo ja anteriormente tido oportunidade de verificar a existéncia de uma
grande variabilidade nos valores obtidos em cada categoria de interacgdo, em grande
parte devido & disparidade de dura¢Ses encontradas nas diferentes situaces diddicas,
optou-se por efectuar as analises com base em resultados ponderados?. Como ja atras
foi explicado, esses racios foram calculados, por diade, para cada categoria, dividindo-
se o somatério de todas as ocorréncias de determinada categoria pela duragéo total (em
segundos) da situagio de interacgfio codificada. O Quadro seguinte apresenta, pois, 0s
racios médios, por categoria, obtidos em cada um dos trés grupos de pares de diades:

GRUPO 1: Diades de mies de escolaridade baixa e diades de educadoras dos seus filhos.
GRUPO 2: Diades de maes de escolaridade média e diades de educadoras dos seus filhos.

GRUPO 3: Diades de maes de escolaridade alta e diades de educadoras dos seus filhos.

4 No entanto, foram também calculadas as frequéncias médias de cada categoria em cada grupo de diades de mées e de educado-
ras. Efectuaram-se, ent3o, com base nesses valores, anilises de varidncia unifactoriais para todas as categorias nos trés grupos de
diades de mdes, bem como nos trés grupes de edicadoras. Relativamente aos resuitados obtidos com base nas diades de mies,
saliente-se o facto de nSo se verificarem quaisquer diferengas significativas. No que diz respeito 3s diades de educadoras, as andli-
ses revelaram diferencas significativas em duas categorias:

1° - As educadoras do grupo 1 utilizam mais frequentemente DA que as suas colegas do grupo 2 (p< 0.05);

2°- $30 ainda as educadoras do grupo 1 quem mais PS utiliza ( EI> E2 e E3, p<0 .05).
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Quadro S - Racios médios por categoria em trés grupos de pares de diades

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 I
"o Categorias| | Mfes1 | |Educad.1| | Mdes 2 Educad.2 Mies 3 | |Educad.3| (Teste de Scheffe
® “: do adulto (p<0.05)
° D8 0.130 0.096 0.111 0.099 0.082 0.071 M1>M3 NS
- {0.053) | | (0.043) (0.039) (0.050) (0.023) (0.042)
: c )| 0.056 0.084* 0.066 0.080 0.085 0.066* M1<M3 NS|
- : 0.026) | | (0.028) (0.033) (0.021) (0.027) (0.026)
g® DA 0.014 0.036™ 0.013 0.026 0.029 0.035 M1,M2< M3 NS
- (0.011) (0.018) {0.009) (0.021) {0.017) (0.022)
: : (V) 0.001 0.002 0.001 0.003 0.002 0.003 NS NS
@ {0.002) (0.002) {0.002) {0.004) {0.003) {0.003)
®a PN 0.028 0.023 0.016 0.022* 0.018 0.018 N3 NS
o (©.018) | | (0.014) ©.010) | | (0.011) (0.016) | | (0.012)
- : DE 0.017 0.021 0.016 0.023 0.120 0.016 | |NS NS
L {0.023}) (0.017) (0.014) (0.016) {0.0118) {0.0186)
©F FA 0.033 0.027 0.022 0.028 0.032 0.025 NS NS
u; : {0.012} (0.010) (0.012) (0.010) {0.018) (0.013)
: o PS 0.008 0.023™ 0.011 0.016 0.012 0.013 NS NS
. '; (0.008) (0.013) | | (0.011) (0.012) (0.014) (0.013)
T e CR 0.005 0.004 0.007 0.005 0.005 0.003 NS NS
bl (0.005) {0.004) (0.008) (0.003) (0.004) (0.003)
- Pl 0.130 0134 0114 0.125 0.105 0.097 NS NS
E (0.067) (0.048) | | {0.044) (0.037) (0.047) | | (0.051)
hid Co 0.037 0.040 0.036 0.047 0.034 0.032 NS NS
'—; {0.011) (0.017) (0.015) (0.023) (0.019) (0.018)
: AP 0.002 0.003 0.002 0.003 0.001 0.003 NS NS
© (0.004) {0.005) | | (0.004) (0.003) (0.002) (0.004)
E EL 0.002 0.005* 0.003 0.003 0.002 .004 N3 NS
. {0.003) (0.003) (0.003) | | (0.002) (0.003) (0.004)
il RJ 0.0001 0.000 0.001 0.000 0.000 0.000 NS -
c {0.0003) - (0.002) - - -
E IN 0.007 0.004 0.007 0.003* 0.¢08 0.002* NS NS
@ {0.010) (0.005) (0.006) {0.005) (0.011) (0.004)




l Grupo 1 Grupo 2 Grupc 3 |
E Categorias Méaes 1 Educad.1 MZes 2 | (Educad.2 Maes 3 Educad.3| |Teste de Scheffe
E Crianga | | || | || | (p<0.05)
.E BC 0.070 0.040 0.056 0.043 0.045 0.032* M1>M3 NS
§ (0.031) (0.017) {0.018)} (0.019) {0.016) 0.022)
o MC 0.032 0.026 0.040 0.034 0.040 0.025™ NS NS
: (0.019) {0.010) {0.017) {(0.015) (0.017) {0.018)
; AC 0.008 0.008 0.005 0.006 0.008 0.007 NS NS
E (0.007) (0.008) (0.008) (0.008) (0.008) {0.011)
] IC 0.013 0.004* 0.012 0.005* 0.015 0.002** NS NS
'g (0.014) (0.004) {0.008) (0.008) {0.013) (0.005}
;E EC 0.030 0.016* 0.034 0.017 0.036 0.015** NS NS
P {0.022) (0.013) (0.028) {0.016) (0.025) {0.012)
E RC 0.109 0.108 0.096 0.105 0.084 0.080 NS NS
2 {0.050) (0.046) (0.035) {0.030) (0.034) (0.042)

*P<.05 *“P<iM "™P<O001

Para cada categoria, foram realizadas analises de varidncia unifactoriais entre os
trés grupos de diades de maes. Aplicou-se ainda o teste F de Scheffe ao nivel de 95%
para verificar quais os grupos de diades de mées que diferiam entre si. Foram efectu-
adas analises idénticas entre os trés grupos de educadoras.

Analisando os resultados obtidos a nivel dos trés grupos de diades de mies e
comegando essa analise pela dimensfo da "Estimulagfio da representacdo” salientam-se
diferencas significativas consistentes entre diades de mées de escolaridade baixa e
diades de mées de escolaridade alta. Enquanto as mées de escolaridade baixa utilizam
uma densidade significativamente superior de distanciamentos baixos, as mées de esco-
laridade alta utilizam, significativamente, mais distanciamentos médios. Quanto aos
distanciamentos elevados, as mies de nivel educativo alto revelam utilizar maior densi-
dade de verbalizagGes deste tipo, nfo s6 em relagdo a maes de escolaridade baixa, mas
também em relaggo as mies do grupo médio.

Surpreendentemente, em relagfo as restantes dimensdes centradas no comporta-
mento da mie, nio se verificam quaisquer diferengas significativas entre os 3 grupos de
mades.

Centrando-nos agora no comportamento das criangas, nfio surpreende verificar
que ¢ também ao nivel do distanciamento das interven¢des que as diferengas se fazem
sentir. As criangas de diades de médes de escolaridade baixa utilizam uma densidade de
distanciamentos baixos significativamente superior s suas congéneres, filhas de maes
de escolaridade aita. Em relagfio a utilizag@o, por parte das criangas, de verbalizages de
nivel médio ou elevado ndo se verificam quaisquer diferencas significativas entre os 3
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grupos de diades. Também as categorias relativas 4 forma de intervencfio das criangas
nfo evidenciam diferencas significativas.

Resumindo, pode dizer-se que as grandes diferengas entre os 3 grupos de diades
de mies se situam ao nivel do comportamento do adulto, A caracteristica distintiva dos
comportamentos dos 3 grupos de mées diz respeito a utilizagfio diferenciada de distan-
ciamentos: Sfo as mées de escolaridade alta que revelam maior densidade de inter-
ac¢des com nivel de elaboragio médio e alto. No podlo oposto, situam-se as mées de
escolaridade baixa que interagem, preferencialmente, a um nivel mais concreto e imedi-
ato.

Em relacfio as analises de varidncia realizadas com os trés grupos de diades de
educadoras, ¢ de salientar a inexisténcia de quaisquer diferencas significativas entre os
grupos em cada uma das categorias (p>0.05). Estes resultados reflectem comportamen-
tos interactivos idénticos nos trés grupos de diades de educadoras.

De seguida, em cada grupo de pares de diades, para cada categoria, foram efec-
tuados testes t de Student para amostras emparelhadas entre diades de mées e respecti-
vas diades de educadoras 5.

Em relagio ao primeiro grupo de pares de diades (diades de mies de escolari-
dade baixa e diades de educadoras dos seus filhos), e no que diz respeito as categorias
centradas no comportamento do adulto, € de salientar que as mées deste grupo utilizam
significativamente uma menor densidade de distanciamentos médios e altos (p<0.01) do
que as educadoras dos seus filhos. Também a utilizag8o de pistas e de elaboragdes é sig-
nificativamente mais intensa nas diades de educadoras do que nas diades de mfes
(respectivamente, p<0.001 e p<0.05). Relativamente ao comportamento das criangas, €
com as suas mies que elas utilizam maior densidade de distanciamentos baixos
(p<0.01), ndo se verificando diferencas significativas entre as duas situagGes na utiliza-
¢dio de distanciamentos médios e altos (p>0.05). E também em casa, com a me, que as
criangas apresentam uma maior densidade de intervengOes por iniciativa propria, seja
colocando questdes (1.C.) ou fazendo comentarios espontineos (E.C.) {(p<0.01).

Quanto ao segundo grupo de pares de diades (diades de mées de escolaridade
média e diades das educadoras dos seus filhos), ndo se verificam quaisquer diferengas
significativas ao nivel da primeira dimensfo do comportamento do adulto
("Estimulagdio da Representagéio Simboélica"). Mées e educadoras utilizam o mesmo
nivel de distanciamento de forma bastante idéntica (p>0.05). Na segunda dimensio
nada de significativo ha a apontar com excep¢fo para a maior densidade de utilizagfo
de pedidos de narragéio (P.N.} por parte das educadoras (p<0.05); na terceira dimens3o,

5 Valores significativos sio indicados com asterisco (* p< 0.05; ** p< 0.01 e *** p< 0.001).




sdo as mies (e nio as educadoras) quem mais interrompe o discurso das criancas
(p<0.05). Tal como ja tinha acontecido com as criangas do primeiro grupo, tambem
aqui ¢ na situagdio de interacgfio com as médes que as criangas intervém mais intensa-
mente por iniciativa prépria, colocando questdes (p<0.05). Ja em relago as inter-
vengGes espontineas, ao contrario do que havia acontecido com as criangas do primeiro
grupo, nfio se verificam diferencas significativas, embora continue a existir a tendéncia
a uma maior densidade de comentarios espontineos por parte das criangas quando estdo
em situagio de interac¢do com as mées.

Por tltimo, centremo-nos na analise dos resultados encontrados no terceiro
grupo de pares de diades (mies de nivel de escolaridade elevado ¢ educadoras dos
seus filhos). Em relagfio aos comportamentos centrados no adulto, de forma algo sur-
preendente, verifica-se que s8o as mées quem utiliza maior densidade de distanciamen-
tos médios (p<0.05). Em relacdo aos distanciamentos baixos ¢ elevados ndo se verifi-
cam diferencas significativas entre as duas situa¢Ges. Em relagdo 4 segunda dimenséo,
nenhuma categoria revela diferencas significativas, mas tal como havia acontecido com
o segundo grupo de diades, a categoria interrupgdo da terceira dimenséo ¢ utilizada com
maior densidade pelas mes do que pelas educadoras (p<0.05). Este resultado, em con-
junto com o obtido anteriormente pelo segundo grupo, pode ser explicado por um maior
respeito do discurso das criangas por parte das educadoras, mas também se pode dever
a uma atitude mais passiva por parte das criangas quando em interac¢éo com as edu-
cadoras que tornam desnecesséria a interrupgdo do seu discurso. Quanto ao comporta-
mento das criancas, ¢ interessante verificar que é com as mées que elas apresentam
maior densidade de utilizacdo de distanciamentos baixos (p<0.05) e médios (p<0.01)},
nio se verificando diferencas significativas na utilizagéo de distanciamentos elevados
(p>0.05). E também em situagio de interacgiio com as mées que as criangas intervém
mais intensamente por iniciativa propria, colocando questdes ao adulto (p<0.001) ou
intervindo de forma espontinea na interac¢fio (p<0.01). Esta tendéncia, verificada de
forma consistente nos trés grupos de diades de todos os niveis de escolaridade, parece
exprimir a maior espontaneidade das criangas quando interagem com as suas mées con-
traposta a uma atitude de maior passividade (i.e. intervém menos por iniciativa propria)
quando se encontram numa situag3o idéntica com a educadora. De salientar, ainda, o
facto das situagGes diddicas com a mae, neste ultimo grupo, serem mais elaboradas do
que as situacdes equivalentes com as educadoras (cf. D.M. do adulto ¢ M.C. da cri-
anca). Este resultado vai no sentido das conclusSes de Wells (1978) e Tizard (Tizard &
Hughes, 1984; Tizard et al., 1982; 1983) que concluem que, em casa, ao contrario do
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que acontece no jardim de infincia, a conversa entre mie ¢ crianga abrange a experién-
cia partilhada da familia ¢.

1.3.Breve sintese

1.3.1. Da caracteriza¢do dos processos interactivos especificos em dois tipos de
diades

Nio tendo sido estipulado um limite de tempo para o adulto ver o livro em con-
junto com a crianga, verifica-se que as diferentes situaces revelam durag¢des muito
variadas, tanto em cada tipo de diade como entre tipos de diade diferentes. Em média, a
duragdo das situagdes com educadoras € significativamente mais longa que a das situ-
agBes com mies. Também a nivel das categorias de interacgio é evidente a grande dis-
persdo de resultados em ¢ entre cada tipo de diade, apresentando as situacdes diadicas
com educadoras, quase sempre, valores médios mais elevados a nivel das diferentes cate-
gorias que as situagdes equivalentes com mées.

Efectuou-se nova comparagio entre tipos de diades, desta vez controlando as
suas duractes. Muitas das diferengas encontradas entre diades de mies e de educadoras
demonsiraram ser consequéncia da maior duragfio das situacdes diadicas educadora-cri-
anca. No entanto, diferengas relevantes mantiveram-se e outras manifestaram-se pela
primeira vez.

Sdo as sitnagdes com educadoras aquelas que mais exigem da crian¢a uma
descontextualizagdo do presente imediato {menor densidade de distanciamentos baixos
e maior densidade de utilizac¢@o de distanciamentos altos, bem como de desenvolvimen-
to do vocabulario). ¥, ainda, nestas situagdes que o adulto proporciona mais suporte,
através de maior densidade na utilizagdo de pistas, e promove mais a iniciativa da cri-
anca, através do recurso a elaboragses.

E nas situages com mies que as criangas demonstram um maior grau de partici-
pacdo na interacgfio, o que se manifesta através de um maior indice de distanciamentos
baixos e médios da crianga. Saliente-se, também, a maior densidade de intervengdes
espontineas ¢ interrogagdes por parte da crianca que sugere a existéncia de mais inicia-
tiva e espontaneidade na interacgdo com méaes. O facto de serem as mies aquelas que
mais intensamente interrompem o discurso das criangas aponta no mesmo sentido.

Calcularam-se, ainda, correlagBes entre os valores obtidos a nivel das caracteris-

6 Lembramos que a categoria de distanciamento médio (do adulto e da crianga) codifica aquelas intervengdes que relacionam acon-
tecimentos do livre com a experiéncia da crianga.



ticas de diades de mides e de educadoras. Foram encontradas correlagdes positivas,
essencialmente a nivel das caracteristicas da interac¢fio da crianga, 0 que ndo sur-
preende estando nds a analisar interac¢des entre uma mesma crianca e dois adultos
diferentes. Verificaram-se, no entanto, também, correlagdes significativas a nivel de
algumas variaveis caracterizadoras do adulto, nomeadamente, os distanciamentos
baixos, os pedidos de narragdio e as demoras, assim como os pedidos de intervengéo e
as interrupgGes. Podemos formular a hipotese que a crianga, com as suas caracteristicas,
tenha um papel determinante na construgfo da interac¢io adulto-crianga, seja esse adul-
to a mée ou a educadora.

1.3.2. Do papel do nivel educativo das mies na comparaciio de diades de maes e
diades de educadoras

Criaram-se 3 grupos de pares de diades, cada um deles constituido por um con-
junto de diades de mies de um determinado nivel de escolaridade (respectivamente,
nivel baixo, médio e alto) e pelas diades formadas pelos seus filhos e respectivas edu-
cadoras. Foram efectuadas andlises de variincia unifactoriais, para todas as categorias,
entre os trés grupos de diades de maes, bem como entre os trés grupos de diades de
educadoras, tanto com base nos valores brutos como nos racios. Relativamente aos
resultados obtidos com base nos primeiros valores, saliente-se a auséncia de diferengas
significativas entre os trés grupos de diades de méies. No que diz respeito as diades de
educadoras, as anélises revelaram uma frequéncia significativamente superior de distan-
ciamentos elevados (DA) e de pistas (PS) em educadoras de criangas com mées de nivel
de escolaridade baixa. No entanto, os resultados obtidos com base nos racios sdo de
natureza diferente. A nivel dos trés grupos de diades de mées verificam-se diferengas
no uso dos comportamentos de distanciamento, essencialmente entre mées de escolari-
dade alta e mies de escolaridade baixa. Sdo as mies de escolaridade alta que revelam
menor densidade de distanciamentos baixos ¢ maior densidade de distanciamentos
médios e elevados, enquanto as mées de escolaridade baixa se situam no polo oposto,
ou seja, apresentam maior densidade de distanciamentos baixos e menor densidade de
distanciamentos médios e elevados. Em relagio aos dados obtidos com os trés grupos
de educadoras, salienta-se a inexisténcia de diferencas significativas entre os grupos.
N3o deixa de ser curiosa a discrepancia entre os resultados obtidos com base em valores
brutos ¢ ricios:

Podemos afirmar que, nfio tendo em conta a duracéio da situagfio, nfo se verifi-
cam diferencas entre diades de mdes de escolaridades diferentes. No entanto, quando a
duragdo da interac¢fio € controlada, mées de niveis educativos diferentes parecem fazer
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um uso distinto dos comportamentos de distanciamento. Assim, mées de niveis educa-
tivos altos manifestam uma densidade de "desafio cognitivo" significativamente superi-
or as mées de niveis educativos baixos. De certa forma, estes sfio resultados que véo no
mesmo sentido daqueles obtidos por Tizard et al. (1983} que afirmavam que o recurso a
usos complexos da linguagem constituia uma propor¢io menor da conversa dirigida as
criangas de ESE baixos do que as de ESE clevados. No entanto, a situag¢do assume con-
tornos distintos nos diferentes grupos de diades de educadoras. Quando a duragfio da
interacg@io nfio é controlada (note-se que a duragio da interacgio no grupo de educado-
ras de criangas de niveis educativos baixos é ligeiramente superior - sem atingir niveis
de significincia - & duragfio dos outros dois grupos), as educadoras de criangas de niveis
educativos baixos recorrem com mais frequéncia a comportamentos que exigem da cri-
anga maior elaboragdio, embora proporcionem, também, mais suportes. Controlando-se
a duracdo, deixa de se verificar qualquer diferenca significativa entre grupos de edu-
cadoras, que revelam densidades semelhantes a nivel dos diferentes comportamentos de
interac¢do. Tais resultados sugerem o desempenho, por parte das educadoras, de uma
fun¢do compensatéria (mais tempo de interacgiio com a crianga, mais desafio e mais
suporte) relativamente &quelas criangas provenientes de familias de menor escolaridade.

Centremo-nos, agora, nos principais resultados obtidos na comparacio entre
diades de miies e de educadoras dos trés grupos referidos:

Relativamente ao grupo constituido por diades de mées de escolaridade baixa ¢
pelas diades das educadoras dos seus filhos, saliente-se a existéncia de uma interacgio
menos elaborada e suportada por parte das diades de mfes do que por parte das diades
de educadoras. E, porém, com as suas m3es que as criangas apresentam um maijor
indice de intervengdes de iniciativa propria e de distanciamentos baixos.

No grupo composto por diades de mies de escolaridade média e de educadoras
dos seus filhos néo se verificam quaisquer diferencas a nivel da dimensio do distancia-
mento, Mas, tal como havia acontecido com o grupo anterior, também aqui as criangas
mostram um indice de inferven¢des de iniciativa prdpria superior nas interacgdes com
as suas macs.

O terceiro grupo, constituido pelas diades de mfes de escolaridade alta ¢ pelas
diades das educadoras dos seus filhos, apresenta um maior indice de elaborag@o nas
situagSes interactivas com mdes, tanto a nivel do comportamento do adulto como a
nivel da crianga. Também aqui, € com as méies que as criangas demonstram um indice
superior de intervengdes de iniciativa propria.

Concluindo, séo as criangas, filhas de mies de nivel educativo baixo, que pare-
cem experienciar mais discrepdncias nas duas situagdes de interacgfo. A interacgdo
com a educadora é mais elaborada e mais apoiante do que a interac¢do com a mie. As



criangas, filhas de mies de escolaridade alta, pelo seu lado, experienciam uma inter-
accio mais elaborada com as suas m3es do que com as educadoras, na medida em que a
interacg@io em casa apresenta maior densidade de distanciamentos médios, tanto por
parte do adulto como da crianga. Provavelmente, a relagio proxima entre mée e filho(a)
facilita o estabelecimento de relagdes entre os acontecimentos do livro e a vida da cri-
anca. De forma consistente nos trés grupos de pares de diades verifica-se, ainda, maior
densidade de intervencdes da iniciativa da crianga quando esta interage com a sua mée
do que quando interage com a educadora.

2. Anélise de padrdes de interac¢io em dois tipos de diades

2.1. Introducéio aos métodos de analise utilizados

Até ao momento, as andlises efectuadas centraram-se no estudo das categorias
de forma isolada. No entanto, interessa igualmente analisar até que ponto certas carac-
teristicas de interac¢do (categorias) se relacionam entre si de forma consistente,
reflectindo a organizacio de padrdes de interaccdo especificos. Na medida em que ten-
tamos caracterizar ¢ comparar processos de interacgdo em dois tipos de diades dife-
rentes, é pertinente procurar identificar padrdes de interac¢éo especificos a cada tipo de
diade. A nossa hipdtese vai no sentido de que o padrfio de interacgfo entre mée-crianga
seja diferente daquele estabelecido entre educadora-crianga. Uma outra questéo prende-
se com a possivel identificagio de padrdes distintos em cada tipo de dfade: E altamente
provavel que méies e criangas diferentes estabelegam tipos de interacgfio diferentes, o
mesmo podendo ocorrer entre educadoras e criangas (cf. Capitulo 4).

Com o objectivo de analisar estas questdes, efectuaram-se dois tipos de analise
tanto a nivel das diades mie-crianga como a nivel das dfades educadora-crianca:

-andlises factoriais de correspondéncias (AFC);

-analises classificatorias.

Optou por se trabalhar, conjuntamente, a totalidade das categorias de interacgao
(categorias centradas no comportamento do adulto e categorias centradas no comporta-
mento das criangas) (cf. Capitulo 5).

Tanto a analise factorial de correspondéncias como a anélise classificatéria séo
técnicas de natureza exploratéria e n3o confirmatdria, visando descobrir relagdes entre
variaveis num espa¢o multidimensional (Pestana & Gageiro, 2000). A analise factorial
de correspondéncias (AFC) efectua a analise de varidveis através da utilizagdo de
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tabelas de contingéncia, permitindo realizar algo de semelhante 4 andlise factorial de
varidveis intervalares, extraindo factores e estabelecendo grupos de sujeitos com base
nesses factores. Torna-se assim possivel perceber as dimensdes subjacentes s variaveis,
bem como as razdes pelas quais os sujeitos se agrupam (ibd. ).

Vimos, nas paginas anteriores, como as diferentes situagdes diddicas se caracteri-
zavam pela sua grande variabilidade em termos de duragfio. Assim, a analise factorial
em componentes principais iria necessariamente reflectir essa frequéncia de ocorréncia
das categorias de interac¢o, intimamente relacionada com a duragdo das situagdes. A
AFC, pelas suas caracteristicas, vai possibilitar uma andlise em que a frequéncia de
ocorréncia das categorias (e, indirectamente, a duragio da situagfio) € controlada. A uti-
lizagHo de tabelas de contingéncia vai permitir uma analise das relagdes entre as variaveis
que ndo considera a frequéncia de ocorréncia de cada varidvel por si, mas sim as
relagdes entre as frequéncias de ocorréncia das diferentes varidveis. Concretizemos
através de um exemplo:

No caso X, a primeira varidvel tem uma frequéncia de 20, a segunda 15 e a ter-
ceira 30; no caso Y, a primeira varidvel tem uma frequéncia de 40, a segunda 30 e a ter-
ceira 60. Embora a frequéncia das varidveis seja diferente em ambos os casos, as
relagBes entre as frequéncias de ocorréncia mantém-se. A AFC vai, portanto, considerar
os dois casos idénticos.

Foi utilizado um programa de anélise factorial de correspondéncias (AFC), inte-
grado no "pacote" de programas estatisticos desenvolvido pelo Laboratdrio de
Estatistica e Andlise de Dados (LEAD)’.

Também com o objectivo de identificar grupos de diades que se assemelhassem
entre si, ou scja, que apresentassem padrSes de interacgfio idénticos, efectuaram-se
analises classificatorias hierdrquicas circulares, tanto a nivel das varidveis centradas nos
comportamentos de interacgio do adulto e da crianga, como a nivel das dfades adulto-
crianga. A andlise classificatéria ¢ um procedimento multivariado para detectar grupos
homogéneos nos dados, podendo os grupos ser constituidos por varidveis ou casos
(ibd.). Neste tipo de anélise, as classes "formam-se com base nos pares de casos mais
préximos de acordo com uma medida de distdncia escolhida. O algoritmo continua
passo a passo, juntando pares de casos, pares de clusters ... at¢ que todos os dados este-
jam num s6 cluster. As etapas do cluster sdo apresentadas num dendrograma. O método
¢ designado hierarquico porque ... um cluster formado numa etapa posterior inclui clus-
ters da etapa anterior e assim sucessivamente" (ibd., p.429)3. O método &,

7 O LEAD (sito na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfo da Universidade de Lisboa) pertence & Associagiio Portuguesa
de Classificago ¢ Andlise de Dados (CLAD).
8 O termo Cluster € utilizado com o mesmo significade de Classe.



ainda, designado de circular porque se buscam relagSes entre varidveis num espago
tridimensional. Embora a apresenta¢fo dos dendrogramas neste frabalho seja efectuada
num espago bidimensional, hd que imaginar a circularidade da sua representagéo, ou
seja, ha que visualizar um dendrograma a trés dimensdes formando uma estrutura coni-
ca em que as extremidades se juntam. As andlises classificatdrias foram igualmente
efectuadas com base num programa desenvolvido pelo LEADS.

2.2. Padrdes de interaccio em diades mée-crianca
2.2.1. Analise factorial de correspondéncias

Como j4 atras foi referido, a AFC permite proceder a extracgéo de factores, dos
quais se deve seleccionar o nimero que se pense ser adequado para explicar os dados ¢
para, posteriormente, construir classes de sujeitos, neste caso, classes de diades.

Foi efectuada uma AFC com base nas 21 categorias caracterizadoras da situagéo
de interacgfio mae-crianga. A figura seguinte apresenta os quatro primeiros factores
extraidos, bem como os respectivos valores proprios e percentagem de varidncia expli-
cada.

Figura 1 Factores extraidos, respectivos valores préprios e variincia explicada
(com representagdo grafica dos valores préprios)

I Factores Valores préoprios Varidncia (%) Histograma J
Factor 1 075 30.4
Factor 2 038 15.4
Factor 3 .024 98 || e
Factor 4 .021 8.4

De entre os factores extraidos, optou-se por utilizar apenas os dois primeiros na
definicdo das classes de diades, tendo presente os dois critérios habitualmente
empregues:

Graficamente, o histograma mostra que a partir do 2° factor a diferenca na
grandeza dos valores proprios dos sucessivos factores é muito pequena, o que indica
uma informagdo pouco diferenciada dos factores.

9 As anilises classificatdrias foram realizadas com base num indice de semelhanga, o coeficiente de afinidade w e w.
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O 2° critério diz respeito ao aspecto conceptual da interpretacio dos factores: os
dois primeiros factores permitem uma interpretagdo conceptualmente coerente dos dados
obtidos.

FACTOR 1

Este factor explica 30.4% da varidncia e aparece definido por trés categorias no
seu polo positivo e por outras trés no seu polo negativol® .

No primeiro pélo temos as categorias DE (11.3%), PI {10.2%) e RC (5.9%),
assumindo as duas categorias centradas no comportamento do adulto o papel prepon-
derante. O adulto recorre a pausas, apés efectuar pedidos de intervengfio, e solicita a
crianga a participar na interac¢io. No pdlo negativo surge, em primeiro lugar e com
maior peso, a intervenc¢do espontinea (EC) (33.5%) por parte da crianga. Segue-se o
distanciamento médio da crianga (MC) (10.1%) e depois o do adulto (DM) (8.4%). A
intervencdo espontinea da crianga (EC) assume, aqui, o papel dominante, reflectindo
iniciativa por parte da crianga.

Considerando agora o factor como um todo, podemos defini-lo como uma
dimensdo que opde interacgdes em que o adulto solicita a crianca (PI) e espera (DE)
que ela dé resposta as suas solicitagSes (RC) a situagcSes em que a crianga intervém
espontaneamente (EC) e a interac¢éio adulto-crianga se processa a um nivel mediamente
elaborado (MC e DM). Esta €, pois, uma dimensdo que representa, fundamentalmente,
o “nivel de solicitag&o por parte do adulto, bem como o grau de iniciativa da crianga.”

FACTOR 2

Este factor explica 15.4% da varidncia. No seu pdlo positivo, temos as varidveis
DM (18.4%), PS (13.5%) e DA (12.3%), enquanto no pdlo negativo surgem as varidveis
DB (16.4%), EC (13.0%) e BC (10.5%). Assim, no pdlo positivo, as categorias apon-
tam para um adulto que intervém de forma elaborada (DM e DA) e proporciona
suportes através de pistas (PS). No p6lo oposto, a interaccdo processa-se a um nivel
concreto (DB e BC) com intervengdes espontineas da crianga (EC). Considerando a
dimensio de forma global, € possivel defini-la como um factor que reflecte, essencial-
mente, o “grau de elaboragfo das intervencdes.”

Curiosamente, estas duas dimensdes aqui salientadas assemelham-se aquelas
dimensdes essenciais referidas na literatura sobre leitura conjunta de livros (cf. capitulo
4). O factor “nivel de solicitagdo por parte do adulto/ iniciativa da crianga™ parece cor-

10 S#Ho referidas apenas aquelas categorias com valores absolutos, no factor, acima de 5% (ver Anexo V).



responder & dimensio que diz respeito ao "papel relativo desempenhado pelo adulto
e pela crianc¢a", enquanto o factor “grau de elaboragdo das interveng¢des” se assemelha
4 dimens#o relativa aoc "nivel de desafio cognitivo" proporcionado pela situagfio (cf.
Dickinson & Smith, 1994).

Uma vez definidos estes factores, foi com base neles que se procedeu a uma
projec¢do no espago das diferentes categorias de interacgéo!! (Figura 2), bem como das
diferentes diades (Figura 3).

11 As categorias serflo referenciadas através de siglas constituidas por trés letras, em que as 2 primeiras dizem respeito 4 categoria
de interacgdo e a 3® indica se a categoria se refere 2 uma situagfo diddica com mées (assinalada com “M”} ou com educadoras {assi-
nalada com “E”).
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Figura 2 Representaciie das categorias em funcio dos dois primeiros factores da
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Considerando aquelas categorias que se situam acima do eixo horizontal (factor
1), pode dizer-se que séo elas que reflectern um maior nivel de elaboragéo (e.g.: DM,
DA, DV). As categorias situadas abaixo desse mesmo eixo reflectem wma inferacgdo
predominantemente ligada ao concreto e imediato (e.g.: BC e DB).

Por outro lado, o eixo vertical (factor 2) separa aquelas categorias que reflectem
maior iniciativa da crianca e/ou auséncia de solicitagdo do adulto (e.g.: EC e IC) de va-
ridveis que implicam solicitagio (PI e PN) e suporte do adulto {e.g.: DE e PS). Refira-se
que a Unica categoria de suporte situada a esquerda do eixo vertical e, como tal, proxi-
ma das categorias que reflectem menos solicitagio por parte do adulto, ¢ a FA.

Figura 3 Representacio das dfades em funciio dos dois primeiros factores da AFC
(Diades de maes)
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A partir da conjugacio dos dois factores, € possivel distinguir, pelo menos, trés
grandes grupos de diades. Um primeiro grupo localizado na parte superior da projecgéo,
iniciando-se, ainda, no quadrante esquerdo e estendendo-se até ao quadrante direito.
Um segundo e um terceiro grupos situados, cada um deles, num dos quadrantes inferi-
ores da projeccio (ver Figura 3). Como se pode observar, ha bastante variabilidade den-
tro de cada um dos grupos. Tal facto, sem negar a existéncia de padrSes de interacgéo
distintos, sugere que, em cada um deles, a interacgéo estabelecida enfre mée € crianca
assume alguma diversidade. Assim, a andlise que se segue n#o pretende esgotar a carac-
terizag8o da interacgdo destas diades, mas antes apontar para dimens&es salientes dessa
interacgéo e suas interrelagdes.

Tendo estas considera¢des por base, efectuemos uma analise dos resultados
tendo como referéncia a localizagdos das diades em relagéio aos dois eixos da projeccéo:

O grupo de diades localizado acima do eixo horizontal caracteriza-se por uma
interacgdo centrada no adulto que intervém de forma elaborada e suporta a participagdo
da crianga recorrendo a demoras e a pistas. Nas diades projectadas no quadrante esquer-
do, a crianga, para além de responder as solicitagdes do adulto, intervém espontanea-
mente. A medida que as diades se afastam do pélo negativo do primeiro factor e se
aproximam do seu polo positivo, entrando no quadrante direito, mais o adulto solicita a
crianga a participar e menos a crianga intervém na situagéo por sua iniciativa.

Ainda na parte superior da projecgéio e, mais concretamente, no seu extremo
esquerdo, existem algumas diades dispersas que nfio se enquadram no grupo acima
descrito (veja-se as diades 14, 15, 31, 46). Séo situa¢des de interacgfo em que o adulto
solicita pouco a participagio da crianga, a qual, por seu lado, intervém por iniciativa
propria, essencialmente através de intervencdes espontineas.

As diades localizadas abaixoe do eixo horizontal, tanto no seu quadrante direito
como esquerdo, caracterizam-se por uma interac¢io menos elaborada. No entanto, aqui,
ha que distinguir dois grandes grupos, nomeadamente, o grupo de diades situadas no
quadrante esquerdo do grupo de diades localizadas do lado direito. Tal como no
primeiro grupo de diades, também as diades situadas no quadrante inferior direito se
caracterizam pela existéncia de um adulto que solicita a crianga a participar. Porém,
desta vez, as mies solicitam as criancas através de intervengdes pouco elaboradas, cen-
tradas no "aqui e agora", prestando apoio a crianga essencialmente através da demora.
No quadrante inferior esquerdo, 3 medida que as diades se afastam do centro no sen-
tido do polo negativo do factor 2, menos central se torna o papel do adulto, assumindo a
crianga mais iniciativas. Também o nivel da elaboragéio da interac¢do se torna cada vez
mais reduzido.

Com o objectivo de confirmar os padrdes de interacgio assim obtidos, recorreu-



se, igualmente, a realizacfo de andlises classificatérias. Tendo este método de andlise
menor capacidade de reducfo de informagfo, esperava-se, ainda, a definicfio de padrdes
de interacgdo mais especificos do que aqueles obtidos através da AFC.

2,2.2. Analise classificatoria

A figura seguinte apresenta o dendrograma representando sucessivas agregagdes
de classes a nivel das variaveis interactivas (categorias).

Figura 4 Dendrograma representando as sucessivas agregacdes de classes a nivel
das categorias (Diades de mées)
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A agregacio sucessiva das classes tem o seu ponto dptimo no nivel de agre-
gacio 1812, A este nivel forma-se uma classe tinica que exclui 5 das 21 categorias inter-
activas. As categorias excluidas sfo a EL, o DV, a AP, a RJ e a IN. Estes dados véio no
sentido de analises anteriores, em que estas categorias se destacavam pela reduzida fre-
quéncia com que ocorriam.

Analisemos, seguidamente, a construgdo e constitui¢éo da classe inica formada
no nivel 18 e constituida por 16 varidveis:

As duas primeiras categorias a associarem-se sfio o PI e a RC. Logo a seguir,
forma-se a classe constituida pelos distanciamentos baixos da mée (DB) e da crianca
(BC). E s6 mais tarde, no nivel 7, que a 1* (a que entretanto se juntou o PN) e a 2° clas-
ses se agregam numa classe tinica. Pode dizer-se que esta classe desempenha um papel
central, constituindo o nucleo da interacgfio estabelecida entre a mée e a crianga. A
solicitagdo da mie, sob a forma de uma pergunta fechada ou aberta, segue-se a resposta
da-crianga. A comunicagio desenrola-se num nivel de distanciamento baixo, ou seja,
com intervencdes a nivel do presente concreto e imediato.

Voltando & agregacfio sucessiva das classes, € interessante salientar que, no nivel
10, as duas categorias de suporte DE e PS se associam ao micleo central (PI, RC, PN,
DB e BC). No nivel 16, ha mais duas categorias, a CR e a IC que se associam a grande
classe. Importa salientar que trés das quatro categorias de suporte (DE, PS e CR) se
situam préximas umas das outras, o que corresponde & proximidade conceptual que thes
foi atribuida.

Entretanto, outras categorias foram sendo, sucessivamente, agrupadas, forman-
do, finalmente, no nivel 15, uma classe constituida por 7 categorias: FA, AC, DA, EC,
DM, MC e CO. E interessante verificar que intervengdes mais elaboradas, tanto do
adulto como da crianga, se associam entre si (AC, DA, DM e MC) e se situam proximas
da categoria de suporte FA, Ao confririo das restantes categorias de suporte, mais proxi-
mas de um nivel de distanciamento baixo, a FA parece assim associar-s¢ a intervengdes
mais elaboradas. De destacar ainda que, enquanto as RC se situam junto de inter-
vengdes de um nivel de distanciamento baixo, as EC reflectem maior proximidade de
niveis de distanciamento intermédios, sejam eles atribuidos & mée ou a crianga.

Finalmente, no nivel 18, esta filtirna classe associa-se 4 grande classe j& anterior-
mente descrita formando uma classe constituida por 16 categorias.

Estes resultados sugerem, assim, que os aspectos mais relevantes da interacgéo
mae-crianca 4 volta de um livro de imagens podem caracterizar-se através de 16 das 21

12 Para identificar o ponto 6ptimo hé que analisar as diferengas nos coeficientes entre duas etapas adjacentes. Se existir uma queda
ripida no tamanho das diferengas pode considerar-se que se obteve o mimero adequado de classes (Pestana & Gageiro, 2000).




categorias utilizadas no nosso sistema de andlise. Essas 16 categorias organizam-se em
dois grandes padrdes de interac¢fo mie-crianga:

Um primeiro caracterizado por uma interacgio em que o adulto solicita a cri-
anga a participar na situacio, proporcionando-lhe apoio através de demoras e pistas,
limitando-se a crianga a responder s solicitagdes efectuadas. A interac¢do processa-se
a um nivel concreto.

O segundo padrio caracteriza-se por uma interacgfo elaborada, tanto por parte
do adulto como da crianca. O adulto tende a contar a histéria, recorrendo a focalizagdes
de atencio, sem solicitar a crianga. Esta intervém espontaneamente na situagéo.

De seguida, foi ainda efectuada uma andlise classificatoria circular a nivel das
46 diades mie-crianca (ver Figura 5).

Figura 5 Dendrograma representando as agregacdes de classes ao nivel das diades
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A agregacio sucessiva de classes tem o seu ponto éptimo no nivel de agregagéo
42. A este nivel encontramos quatro grandes classes de inferac¢io diddica mie-crianga.

Para verificar a existéncia dessas quatro classes e identificar as varidveis de
interacgdo especificas que contribuem para as diferencas entre os quatro padrdes de
interacgdo, seguimos a metodologia proposta e seguida por Dickinson ¢ Smith (1994)
no seu estudo sobre padrdes de leitura de livros em jardim de infancia:

- Foram vistos, mais uma vez, os videos das 46 situa¢Ges diadicas, com o objec-
tivo de identificar as caracteristicas relevantes e especificas de cada classe. Comparou-
se, de forma global, as interac¢des mae-crianga tanto "adentro" como "entre” as classes
sugeridas.

- Foram efectuadas andlises de varidncia com cada uma das categorias de inter-
acglo. Estas foram consideradas como variaveis dependentes, enquanto a pertenca a
determinada classe representou a variavel prognosticadora. Com o objectivo de se con-
trolar a variabilidade de duragGes caracteristicas das diferentes situagdes diddicas, optou
por se efectuar as analises de varidncia com base nos racios obtidos em cada categoria
de interac¢do. Foi, ainda, utilizado o teste de Scheffe ao nivel de 95% para verificar
quais as classes que diferiam entre si. O préximo quadro apresenta aquelas categorias
em que se verificaram diferencas significativas entre, pelo menos, duas das quatro
classes.

Quadro 6 Categorias que diferenciam as quatro classes de interac¢io em diades
mie-crianca

Categorias de Teste de Scheffe Categorias de Teste de Scheffe |
interacgédo (p=<0.05) interacg¢do (p<0.05)
DB 2.3<1 PS 2,4<3
DM 1<2 ; 1,4<3 P 24<1 ; 2<3
DA 1,4<2 ; 4<3 BC 23<1 ; 2<4
DV 1,4<2 MC 1<4
PN 2<1 EC 1,3<4
DE 2,4<1 RC 2<1,3 ; 4<1
FA 1,3,4<2




Com base nos resuliados deste processo de andlise em vérias fases, confir-
maram-se as quatro classes sugeridas pela andlise classificatoria. Passamos a descrevé-
las:

CLASSE 1

Esta classe é constituida por 13 diades caracterizadas por uma interac¢80 a um
nivel concreto, em que as mdes solicitam as criangas e estas se limitam a responder. O
adulto suporta a interacgfio esperando ¢ dando tempo 2 crianga para que esta participe.
Este dado, aliado a auséncia de intervengdes espontdneas por parte da crianga, parece
indicar um baixo nivel de iniciativa da crianga. A interacgdo &, assim, caracterizada por
um elevado grau de solicitag@o por parte do adulto, que detém o controlo da interacgéo,
e por um nivel de desafio cognitivo reduzido.

Doze das treze diades que formam esta classe correspondem &s diades situadas
no quadrante inferior direito da projecgfio em fung@io dos dois primeiros factores extrai-
dos da AFC (cf. Figura 6).

Um exemplo paradigmético deste padréo é a interacgfio estabelecida pela diade
7. Nesta situacfio, a mie solicita a crianga a nivel concreto, recorrendo a muitas demo-
ras. A crianga limita-se a responder, também a nivel concretol3.

CLASSE 2

E uma classe formada por 9 dfades, em que as mies contam a histéria, embora
também solicitando, em maior ou menor grau, a participagéio da crianga. Geralmente, as
mies intervém de forma elaborada, suportando a interac¢io essencialmente através de
focalizacSes de atengfio. As criangas, pelo seu lado, respondem se solicitadas, ¢ inter-
rompem as respectivas mées para intervir, espontaneamente, na situagfo. Sdo portanto
diades controladas pelo adulto, que conta a histéria, solicitando pouco a participacgo da
crianca que, em contrapartida, intervém por iniciativa prépria. O nivel de desafio cogni-
tivo é, geralmente, elaborado (distanciamentos médios e/ou elevados).

Também aqui se verifica alguma concordéncia com a AFC, pois quatro das nove
diades que compdem esta classe correspondem as diades dispersas localizadas no qua-
drante superior esquerdo da projecgdo na AFC. As restantes cinco diades situam-se em
zonas adjacentes, o que indica, também a nivel da AFC, semelhangas a nivel das suas
caracteristicas (cf. Figura 6).

Uma situagdo ilustrativa desta classe &, por exemplo, a diade 14. A mie desta
diade conta a histéria num nivel de elaboragfio médio, recorrendo bastante a focaliza-
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¢cOes de atengdo. Solicita, ainda que pouco, a crianga que, por vezes, ndo responde,
interrompendo, no entanto, a mée para intervir.

CLASSE 3

E a maior das quatro classes, sendo composta por 15 diades. A interacgdio destas
diades caracteriza-se por intervencdes da mie de nivel elaborado (distanciamento
médio e, por vezes, elevado), sendo a crianga solicitada, em maior ou menor grau, a
participar na interacc@io. Nesse sentido, a mée proporciona-lhe suporte essencialmente
afravés da apresentacio de pistas. A crianga, fundamentalmente, responde, embora tam-
bém possa intervir por sua iniciativa.

Saliente-se que estas diades correspondem, em grande parte, ao grupo de diades
situado na parte superior da projec¢do da AFC (cf. Figura 6).

Exemplos deste padrio de interacgo sZo as diades 25 ou 38. Na diade 25, a mée
intervém num nivel de elaboragédo médio, solicitando a crianga e recorrendo frequente-
mente a suportes (pistas, demoras, focalizagOes de atengfio). A crianca responde.

Refira-se, ainda, que estas sfio as sitna¢des, em média, mais prolongadas no
tempo, verificando-se mesmo uma diferenca significativa entre a duragfio média das
interacgdes desta classe (463.7") e as da classe 4 (168.3"), a caracterizar de seguida.

CLASSE 4

Constituida por 9 diades, é uma classe em gue, geralmente, a criangca é quem
detém o papel dominante na interacgfio, sendo mesmo ela, por vezes, a contar a historia.
Em graus diferentes, o adulto pode intervir e solicitar a crian¢a, embora raramente a
suporte. A crianga intervém num nivel concreto e, por vezes, mediamente elaborado.

A totalidade destas diades situa-se no quadrante inferior esquerdo da projecgéo
da AFC. SituagOes representativas desta classe séo, por exemplo, as diades 39 e 40. Na
diade 40, quem conta a histéria é a crian¢a. A mie interrompe-a, solicitando-a e propor-
cionando algum suporte. A interacgdio processa-se num nivel pouco elaborado (cf.
Figura 6).

Caracterizando-se estas situagdes pela presen¢a de um adulto que deixa a cri-
anga conduzir a interacgfio, ndo surpreende que sejam estas as situagdes, em média,
mais curtas quando comparadas com as interacgtes das outras trés classes.

Considerando que a andlise classificatdria efectnada permite uma representacdo
circular das diades, gostariamos de acrescentar que as duas classes sitnadas nas extremi-
dades do dendrograma (as classes 1 e 4) séo, de facto, numa representacio circular, vi-
zinhas. Essa proximidade reflecte a existéncia de semelhancas nos padrdes de inter-



acclo estabelecidos nessas classes. Embora com as suas especificidades!4, ambas as
classes se caracterizam por intervengdes de menor elaboragdo por parte do adulto, se
comparadas as restantes duas classes aqui descritas (cf. classes 2 e 3).

Saliente-se, ainda, a semelhanga entre as classes formadas pela AFC e pela
analise classificatéria. Refira-se, no entanto, que a andlise classificatéria, pelas suas carac-
teristicas, permitiu a organizagio de classes mais claramente definidas. A figura
seguinte pretende ilustrar a sobreposicéio existente entre as classes constituidas pelos
dois métodos de andlise (ver Figura 6), a qual, de certo modo, vem validar os padroes
de interac¢fo identificados!s.

14 A classe 1 tem rdcios com valores significativamente superiores 2 classe 4 a nivel das seguintes categorias: DE (p<0.01); PI
(p<0.01); RC (p<0.05). Relativamente s categorias MC e EC, ¢é a classe 4 que evidenciz valores superiores {respectivamente,
p<0.01 e p<0.001).

15 Salmon e Grémy (1972) sugerem a utilizaglo conjunta da AFC e da analise classificatéria, nomeadamente a apresentagfio de
resultados de classificages em projecgBes obtidas através de factores identificados na AFC.
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Figura 6 Representa¢io das diades em funcio dos dois primeiros factores da AFC

e das quatro classes identificadas pela Analise Classificatria
(Diades de mies)
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2.3. Padrdes de interacciio em diades educadora-crianca
2.3.1. Analise factorial de correspondéncias

Tal como para as diades mie-crianga, também aqui foi efectnada uma analise
factorial de correspondéncias, desta vez com base nas 20 categorias caracterizadoras da
situacdo de interac¢fo educadora-criangalé. Apresenta-se, na figura seguinte, os 4
primeiros factores extraidos, com os respectivos valores préprios e percentagem de varin-
cia explicada.

Figura 7 Factores extraidos, respectivos valores préprios e variincia explicada
(com representaco grafica dos valores préprios)

| Factores Valores préprios Variancia {(%) Histograma
Factor 1 .068 31.8% | | cossssrmsesmmisssimmsarsssesssansessane
Factor 2 035 164% | | eessesssscesmenenea
Factor 3 023 10.5% R
Factor 4 017 8.0% | | commesara

Tal como havia acontecido nas diades de mées, optou por se utilizar, apenas, os
dois primeiros factores na definigio de classes de individuos (ver Anexo V).

FACTOR1

O factor 1 explica 31.8% da varidncia e aparece definido por trés variaveis no
seu polo positivo e por outras quatro varidveis no seu polo negativol.

No pdlo positivo temos as categorias DE (9.1%), DB (8.2%) ¢ PI (5.1%) que
reflectem, por parte do adulto, comportamentos de solicitacfio da crianca (PI) a nivel
concreto (DB). A categoria DE revela, ainda, que o adulto, para além de solicitar,
espera e d4 tempo a crianga para que esta participe.

No pdlo negativo, surge, em primeiro lugar, com maior peso, a categoria DA
(27%), a qual indica uma interac¢o elaborada por parte do adulto. Seguem-se trés cate-
gorias centradas no comportamento da crianga: EC (19%), MC (8.7%) e IC (8.1%).
Tanto a EC como a IC reflectem iniciativa por parte da crianca, enquanto a MC aponta
para intervengdes da crianga mediamente elaboradas.

16 A categoria Rejeigfio ndo foi considerada por nunca ter sido registada a sua ocorréncia nas diades de educadoras.

17 7Tal como nas diades mae-crianga, serfio apenas referidas as categorias com valores absolutos no factor superiores a 5%.
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Assim, enquanto no primeiro pélo a educadora solicita a crianga num nivel de
elaboragdo reduzido e proporciona-lhe apoio, o pélo negativo caracteriza-se por situ-
acdes interactivas com um nivel de elaboragio superior por parte do adulto, em que as
criangas intervém esponianeamente e colocam questdes ao adulto num nivel de elabo-
ragfo intermédio.

Duas diades desempenham um papel preponderante na defini¢fio do factor: a
diade 16 (18.7%) e a diade 15 (15.9%) que, em conjunto, explicam cerca de 35% da
varidncia no factor. Sdo situacdes em que a educadora conta a historia, de forma elabo-
rada, raramente solicitando a crianca que intervém espontaneamente. No entanto, estas
nio sdo situagdes Unicas. De facto, o polo negativo caracteriza-se, essencialmente, por
situagdes diddicas em que o adulto raramente solicita a crianga, porque assume o papel
de contar a historia. Ha ainda uma diade em que a auséncia de solicitagéo por parte do
adulto se explica pelo facto de ser a prépria crianga, praticamente sozinha, a contar a
histéria (diade 3).

Considerando agora o factor como um todo, verificamos que ¢ um factor seme-
Ihante ao 1° factor identificado pela AFC das situagdes diddicas mae-crianga. Tal como
ai, podemos defini-lo como uma dimens&o que representa, fundamentalmente, o “nivel
de solicitagdo por parte do adulto, bem como o grau de iniciativa da crianga”. De forma
mais acentuada que nas diades com mées, esta dimensdo reflecte, ainda, o grau de ela-
boragdo da interac¢fio. Se no pélo positivo o gran de elaboragdio € reduzido (DB), no
polo negativo as intervengdes reflectem uma interacg8o elaborada (DA ¢ MC). Ou seja,
um nivel alto de solicitagio da crianga para participar na situagio parece estar associado
a um grau de elaborag@o da interac¢io reduzido, enquanto um nivel baixo de solici-
tagdo, ou mesmo a sua auséncia, se associa a intervengdes mais elaboradas.

FACTOR 2

O segundo factor explica 16.4% da varidncia e é definido, no seu pélo positivo,
por quatro varidveis: DA (15.3%), FA (13.2%), DM (11.5%) e DE (5.3%); no seu pdlo
negativo surgem a AC (15.4%), a EC (11.5%), a BC (9.4%) e a IN (6.7%).

O pdlo positivo é portanto definido por quatro varidveis centradas no comporta-
mento do adulto, duas delas reflectindo um nivel de elaborag@o superior (DA e DM) e
as outras duas indicando duas formas de apoio utilizadas pela educadora (FA e DE).
Assim, as diades situadas neste p6lo caracterizar-se-iam por uma interacg8o centrada na
educadora, que intervém a nivel elaborado e proporciona apoios a crianga.

O pdlo negativo ¢ definido por quatro varidveis essencialmente centradas no
comportamento da crianga (a tnica varidvel relativa ao comportamento do adulto € a IN
que diz respeito a interrupgdo do discurso da crianga). A crianga desempenha um papel



preponderante na interacgdo, intervindo a nivel elaborado e concreto (AC e BC) de
forma espontéinea (EC). De salientar o peso da diade 3 (18.3%) na definig@o deste fac-
tor. Como j4 vimos, nesta situagfio di4dica € a crianca, e ndo a educadora, quem conta a
histéria.

Considerando o factor como um todo, podemos ver nele uma dimensio que
indica o “papel relativo desempenhado pelo adulto e pela crianga na interacgéo”. No
p6lo positivo € a educadora quem domina; no pdlo negativo a crianca. Este factor, em-
bora partilhando algumas semelhangas com o 2° factor extraido na AFC realizada com
as diades mae-crianga, manifesta algumas caracteristicas distintas:

Se o 2° factor das diades m&e-crianga salienta a elaboragéo da interacgéo, opon-
do situagdes elaboradas e suportadas a situagdes de elaboragfio reduzida, o 2° factor das
diades educadora-crianga, opde, fundamentalmente, situacdes centradas no adulto a
situagdes centradas na crianga. Este dado poders, eventualmente, significar uma relativa
homogencidade a nivel da elaboragfio da interacgfio no grupo das diades com educado-
ras, facto ndo verificado nas diades com mées.

A. interpretacio dos dois factores (1 e 2) extraidos aponta para a sali€ncia da
dimensdo do “papel relativo desempenhado pelo adulto e pela crianga” nas situagbes
diadicas educadora-crianga. Por um lado, a crianga podera ser mais ou menos solicitada
a participar (factor 1); por outro, ela podera apresentar uma maior ou menor con-
tribuicfio na situacfio de interacgfo (factor 2).

Tal como j4 havia acontecido nas situagdes diddicas mée-crianga, € com base
nestes dois factores - os quais explicam em conjunto 48.2% da varidncia - que se pro-
cederd a uma projecgdo no espago das diferentes categorias (Figura 8), bem como das
diferentes diades (Figura 9).
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Figura 8 Representaciio das categorias em funcio dos dois primeiros factores da
AFC (Diades de educadoras)
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FACTOR 2

Considerando, em primeiro lugar, as categorias que se situam acima do eixo
horizontal (factor 1), verificamos que se tratam de categorias cenfradas no comporta-
mento do adulto. Quanto as categorias localizadas abaixo do referido eixo, dizem
respeito, principalinente, a categorias centradas no comportamento da crianga, embora
também estejam representadas categorias do comportamento do adulto que, geralmente,
s30 consequentes ao comportamento da crianga (CR, CO, AP ¢ IN).

Tendo agora como referéncia o eixo vertical (factor 2), constata-se que, a sua
esquerda, se situam aquelas categorias que reflectem um nivel de elaboragiio médio ou
elevado (DA, DM, DV, AC, MC), alguns comportamentos de suporte por parte do adul-
to (FA e CR)} e comportamentos indicadores de iniciativa por parte da crianga (IC e
EC). A direita do eixo vertical, situam-se comportamentos de solicitagdo por parte do

FACTOR 1



adulto (PI ¢ PN), bem como comportamentos de suporte estreitamente ligados a solici-
tacdo da crianga (DE e PS). Aqui encontram-se ainda comportamentos de resposta da
crianga as solicitag8es do adulto (RC), bem como intervengdes de nivel concreto, tanto
por parte do adulto como da crianga ( DB e BC, respectivamente).

Se detalharmos agora a nossa analise em fungfio dos dois factores, podemos
descrever o quadrante superior esquerdo como aquele que é caracterizado por catego-
rias centradas no adulto, de elabora¢fio média ou elevada; o quadrante superior direito,
centrado também no adulto, caracteriza-se por comportamentos de solicitagio e de
suporte a essa solicitagdo; no quadrante inferior esquerdo, situam-se as categorias cen-
tradas na crianga, revelando iniciativa ¢ um nivel de elaboragdo médio ou elevado; por
ultimo, o quadrante inferior direito, centrado, por um lado, em categorias da crianga e,
por outro, em comportamentos do adulto que surgem na sequéncia de intervengdes da
crianga, reflecte um nivel de elaboragfio reduzido.

A figura que se segue representa as 46 diades educadora-crianga em fungéo dos
mesmos dois factores.
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A projecgio das 46 diades nio permite, no entanto, distinguir diferentes grupos
de interacgdo. De facto, salienta-se um grande grupo no centro da projecgéio, ficando
apenas algumas (n=5) diades afastadas desse centro. Quairo dessas diades sifuam-se no
quadrante superior esquerdo. Caracterizam-se por uma interac¢fio elaborada, essencial-
mente centrada na educadora que conta a histéria praticamente sem solicitar a crianga a
participar. No quadrante inferior esquerdo, situa-se uma diade completamente isolada.
Este quadrante é caracterizado por situages em que a crianca tem um papel dominante
na situacdo de interac¢do. De facto, a diade isolada (diade 3) diz respeito a uma situ-
acdo em que ¢ a crianga (e ndo a educadora) quem conta a historia.

Embora os dois primeiros factores da AFC n#o permitam a definigéio de classes,
¢ sempre possivel caracterizar as diades como demonstrando caracteristicas mais ou
menos salientes em func¢do das dimensdes identificadas na AFC. Assim, efectuar-se-4
uma anilise dos resultados tendo como referéncia a localizagdo das diades em relagéio
aos dois eixos da projecgéo:

As diades localizadas acima do eixo horizontal caracterizam-se por uma inter-
ac¢do centrada no adulto, elaborada e suportada. Se, no quadrante esquerdo, o adulto
tem tendéncia a contar a historia, solicitando, pouco, a crianga, & medida que nos aproxi-
mamos do eixo vertical e passamos para o quadrante direito, a crianga ¢, cada vez
mais, solicitada a intervir. Neste quadrante, a crianca n3o intervém espontaneamente e
limita-se a responder 3s solicitagdes, nalguns casos s6 apds grande insisténcia e suporte.
A medida que vamos "descendo” na projecgio e entrando no quadrante inferior direito,
verificamos que as crian¢as véo, progressivamente, contribuindo mais para a inter-
accHo. A educadora solicita a crianga, num nivel predominantemente pouco elaborado,
e a crianga responde e intervém por iniciativa propria. Fechando o circulo, passamos
agora ao quadrante inferior esquerdo. E ai, na ponta mais afastada do quadrante, que
se situa a situagdo de interacgdo em que € a crianga, fundamentalmente, que conta a
histéria. No entanto, esta € uma situacdo de excep¢io ("Outlier") como alids se pode
verificar pela sua localizagfio na projec¢dio. As diades situadas também neste quadrante,
mas préximas do cenfro da projecgfio, manifestam caracteristicas distintas. Tal como as
diades do quadrante esquerdo superior, caracterizam-se por uma educadora que inter-
vém de forma elaborada, contando a histdria. No entanto, esta educadora também
solicita a crianga que, para além de responder as solicitagdes, ainda intervém espon-
taneamente.

Tal como havia sido efectuado com as diades mée-crianca, realizaram-se anali-
ses classificatérias a nivel das 20 categorias interactivas!® e das 46 diades educadora-

18 Tal como ja bavia acontecido com anilises anteriores, a varidvel Rejeicdo nio foi aqui considerada por nunca ter side registada
a sua ocorréneia nas diades de educadoras,

CARACTERISTICAS DA INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E



SYHOAQVONna3 3d 3 sayW 30 S3av|d W3 OYHOVYILNI ¥a SVIILS|HILOVYEYD @

crianga. Tendo este método de andlise menor capacidade de redugdo da informagio, e
permitindo uma descrigio mais "fina" das situagdes interactivas, esperdmos, dessa
forma, conseguir identificar padrdes de interacgfio distintos.

2.3.2. Anilise classificatéria

A figura seguinte apresenta a classificacfio a nivel das categorias de interac¢do.

Figura 10 Dendrograma representando as sucessivas agregacies de classes a nivel
das categorias (Diades de educadoras)
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A agregagio sucessiva de variaveis tem o seu ponto ptimo no nivel de agre-
gacdo 12. A este nivel formam-se duas classes (uma classe englobando 10 varidveis,



uma outra apenas com trés varidveis), ficando excluidas (isoladas ou formando pares) 7
variaveis.

A classe que agrega maior nimero de categorias (10), comega por se constituir a
partir da associagfio das variaveis PI e RC, juntando-se-lhes, logo a seguir, o DB. O BC
e a CO (que se associaram no nivel 3) irfio ser as proximas categorias a juntar-se ao
grupo. Seguem-se o PN, a PS e a DE. Por fim, junta-se-lhes o par formado pela FA e
pelo DM. A semelhanga do que se havia verificado nas diades mée-crianca, também
aqui se define uma classe que caracteriza o nacleo duro da interacgiio entre adulto e cti-
anca. £ uma comunicagdio centrada, essencialmente, na educadora que solicita a cri-
anga, confirma o que esta lhe responde e proporciona alguns suportes (PS, DE e FA). O
distanciamento das intervengdes situa-se a nivel baixo (por parte da crianga ¢ da edu-
cadora) e médio (por parte da educadora).

Trés categorias centradas no comportamento da crianc¢a - a IC, a EC € 0 MC -
associam-se e formam uma classe. S#o trés varidveis que reflectem comportamentos da
crianga de iniciativa prépria e de elaboragfio média.

No que respeita as restantes 7 variaveis, todas elas, & excepgéio do DA ¢ do AC

‘que se associam formando um par, permanecem isoladas (AP, CR, IN, EL, DV). Sdo

dados que vio no sentido de resultados anteriores que mostravam a baixa frequéncia de
ocorréncia destes comportamentos. Também nas diades mae-crianga quatro destas va-
ridveis (AP, IN, EL ¢ DV) permaneceram isoladas na andlise classificatdria.
Provavelmente, sfo categorias que descrevem caracteristicas menos comuns do proces-
so interactivo entre adulto e crianca & volta de livros de imagens.

De modo distinto do que se havia verificado nas diades com mées, aqui os
dados sugerem a existéncia de um padrfio de interacgfio unico, caracterizado por uma
comunicagfio centrada na educadora que solicita a crianga a nivel concreto e media-
mente elaborado, e proporciona suportes a uma crianga que responde as solicitagGes
efectuadas.

Passamos agora a apresentar a classificacio das 46 diades educadora-crianga. A
agregagio alcanga o seu ponto optimo no nivel 42 com a formagéo de trés classes que
deixam isolada apenas uma das 46 diades (cf. Figura 11).
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Figura 11 Dendrograma representando as sucessivas agregacoes
de classes a nivel das diades (Diades de educadoras)
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Foi seguida exactamente a mesma metodologia utilizada nas diades mée-crianga
(ver ponto 2.2.2. deste capitulo). Foram vistos, mais uma vez, os videos das 46 situ-
agdes diadicas educadora-crianga, com o objectivo de identificar as caracteristicas rele-
vantes e especificas de cada classe. A fim de identificar as categorias interactivas
especificas que contribuiram para as diferengas entre os trés padrdes de interacgéo,
foram ainda efectuadas anilises de varifincia com cada uma das variaveis. Tal como
com as diades de mades, optou-se por efectuar as andlises de varifincia com base nos
ricios obtidos em cada categoria interactiva. Recorreu-se ao teste de Scheffe de dife-
renga de médias para verificar quais as classes que diferiam entre si. O préximo quadro
apresenta aquelas categorias em que se verificaram diferencas significativas entre, pelo
menos, duas das trés classes.



Quadro 7 Categorias que diferenciam as trés classes de interac¢éio em diades edu-

cadora-crianga
Categorias de Teste de Scheffe Categorias de Teste de Scheffe
interacgao {p<0.05) interacgao {p<0.05)
DB 1, 2<3 Pl 2<1,3
pM 2<1,3 co 2<1, 3
DA 3<2 BC 2<3
PN 2<1,3 MC 2,3<1
DE 2<3 EC 3<1
PS 2<1,3 RC 2<1,3

Com base nas informagdes provenientes destas fontes (andlise classificatoria,
visionamento dos videos e andlise da varidncia), passamos a descrever cada uma das ja
referidas 3 classes.

CLASSE 1

E uma classe constituida por 13 diades, cuja interacgfio se centra sobretudo na
educadora que intervém, descrevendo e contando, mas também solicitando a crianga a
intervir. A interac¢do processa-se num nivel de elaborag@io essencialmentie médio € a
educadora proporciona algum suporte, nomeadamente através de pistas. As criangas
intervém respondendo s solicita¢@es e intervindo espontaneamente, recorrendo a niveis
de elaboragfo intermédios.

Esta € uma classe constituida por diades em que tanto educadora como crianca
contribuem para a construgo da histéria.

Se compararmos a composicéo desta classe com a projecgdo resultante da AFC,
verificamos que todas as 13 diades se localizam a esquerda do eixo vertical (ver Figura
12). Se na descrigdo das diades aqui situadas tinhamos distinguido as diades em que o
adulto tem tendéncia a contar a histéria (quadrante superior) daquelas em que tanto
adulto como crian¢a contribuem para a interac¢io (quadrante inferior), a andlise classi-
ficatéria identifica estas diades (quadrantes superior e inferior) como pertencendo a
uma tnica classe. De facto, a distingdo efectuada aquando da anélise da projecgfo da
AFC torna-se menos premente pelo facto daquelas diades que mais se afastavam de um
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padrio de co-construgdio terem sido incluidas numa outra classe (veja-se classe 2)°.
Mais uma vez, tal como havia acontecido nas diades m&e-crianga, os dois métodos de
analise revelam agrupamentos com composigdes idénticas.

Exemplos paradigmaticos desta classe sdo as situagdes interactivas das diades 8,
11 e 14 de que séo apresentados excertos no capitulo 8 desta tese.

CLASSE 2

Constituida apenas por 4 diades, € uma classe caracterizada por uma interacgéo
em que a educadora conta a histéria de forma elaborada, recorrendo frequentemente a
distanciamentos elevados, e raramente solicitando a crianga a intervir. A crianga partici-
pa pouco na interacgdo, intervindo algumas vezes por sua iniciativa.

As dfades que constituem esta classe correspondem aquelas quatro diades que a
AFC tinha situado no quadrante superior esquerdo da projeccgo, destacadas do grande
grupo que se juntava ao centro na intersecgfio dos dois eixos.

Um exemplo ilustrativo deste tipo de interacgfio € a diade 28, em que a educado-
ra conta a histéria sem solicitar a crianga.

CLASSE 3

E uma grande classe que engloba mais de metade das 46 diades. A interacgdo
das 28 diades que constituem esta classe caracteriza-se pela existéncia de uma educado-
12 que solicita a crianca, proporcionando-lhe suportes para que ela possa participar na
situa¢do. Neste grupo, a educadora, para além de recorrer a pistas, recorre igualmente a
demoras. Esta presenga de demoras aliada a um menor mimero de intervengdes espon-
tineas da crianga podera indicar alguma falta de iniciativa por parte de algumas cri-
ancas. Saliente-se, ainda, 0 menor nlimero de intervengdes de nivel médio por parte da
crianga € o maior nimero de distanciamentos baixos a nivel da educadora.

No entanto, o visionamento dos videos das situagdes diddicas incluidas nesta
classe tinha apontado para algumas diferencas entre as criangas. Era verdade que um
conjunto dessas criangas revelava, de facto, um baixo grau de iniciativa, mas outras
havia que participavam por iniciativa prépria na interac¢io. Essa diferen¢a fez-nos
recordar os dados obtidos na AFC. Comparando a composi¢do desta classe 3 com a
localizagfio das diades na projec¢do da AFC, foi curioso verificar que o grupo das cri-
ancas com menos iniciativa se localizava, predominantemente, no quadrante superior da
projec¢do. Ao contrério, as criangas ditas mais participativas situavam-se, na sua maioria,
no quadrante inferior (ver Figura 12).

19 Aquelas diades em que o adulto conta a historia sem solicitar (ou raramente solicitando) a crianga.



Numa anélise mais detalhada do processo de formac#o desta terceira classe, veri-
ficamos a sua composi¢do em duas subclasses, cada uma delas constituida por 14
dfades (ver Figura 11). Decidimos, entfio, optar por uma organizagéo das 46 diades em
quatro classes. Ou seja, mantivemos as classes 1 e 2 e suddividimos a ja aqui referida
classe 3 em duas classes de 14 diades cada (classe 3 e classe 4). Repetimos, entfo, as
analises de varidncia para cada uma das categorias interactivas, desta vez para quatro
classes distintas. Como podemos verificar no préximo quadro, as andlises revelam
diferencas significativas entre as quatro classes, confirmando, assim, quatro padrdes de
interac¢do distintos.

Quadro 8 Categorias que diferenciam as quatro classes de interac¢iio em diades
educadora-crianga

Categorias de Teste de Scheffe Categorias de Teste de Scheffe
interaccdo (p<0.05) interacgao {p<0.05)
DB 2<3,4 Pl 2<1,3,4; 1<4
DM 2,3<1; 2<4 BC 2<3
DA 3,4<2 MC 3, 4<1
PN 2<1,3,4 EC 4<1,2,3
DE 1, 2<4 RC 2<1,3,4
PS 2<4

A primeira subclasse (classe 3), constituida por 14 diades, caracteriza-se por cri-
angas geralmente interventivas, que respondem as solicitagdes do adulto e intervém
espontaneamente na situagfio. Situag3es representativas desta classe sdo, por exemplo,
as interacgdes das diades 9 e 42 (ver descri¢fio no capitulo 8).

A segunda subclasse (classe 4) é também composta por 14 diades, cujas cri-
angas demonstram um reduzido nivel de iniciativa. Nestas diades, a educadora tem que
solicitar as criangas com alguma insisténcia, recorrendo a demoras € pistas, para con-
seguir que respondam 3as suas solicitacdes. Exemplos deste padrdo de interacgo sdo
situagdes como as das diades 6 e 7 (ver, também, capitulo 8).

CARACTERISTICAS DA INTERACCAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E
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Considerando que a representagfio das diades aqui descrita é uma representagio
circular, interessa salientar que as classes situadas nas extremidades do dendrograma
(Classe 1 e Classe 4) sdo vizinhas. De facto, estas duas classes assemelham-se a nivel
do grau de elaboragio das intervengdes das educadoras. No entanto, enquanto as edu-
cadoras da classe 4 solicitam (PI) e esperam (DE) pela resposta das criangas mais inten-
samente que as educadoras da classe 1 (p<0.05), as criangas desta classe manifestam
maior densidade de intervengfes espontineas (EC) e de nivel de elaboragdo média
(MC) (respectivamente, p<0.001 e p<0.01). Assim, as diferencas entre as duas classes
parecem estar relacionadas com caracteristicas pessoais distintas das criangas. Este &
um aspecto que iremos explorar nos préximos capitulos.

No entanto, esta questdo da especificidade de cada classe também se coloca
quando comparamos as classes 1 e 3. Afinal, o que as distingue? O quadro acima apre-
sentado aponta para uma diferenca a nivel do grau de elaboragéo da interacgéio, sendo
que a classe 1 demonstra um nivel superior de elaboragfo, pois tanto educadora como
crianga manifestam valores significativamente superiores a nivel das suas intervencgdes
de distanciamento médio (DM e MC, p<0.05). As possiveis razdes para estas diferencas
seréio exploradas mais a frente?0.

Finalmente, temos a diade que néo se enquadra em qualquer das classes ja
referidas (ver diade 3). De facto, esta diade representa uma situagio completamente
diferente de todas as outras, pois, neste caso, é a prdpria crianga que conta a historia, de
modo elaborado, praticamente sem a intervengdo da educadora.

20 Efectuando as anilises de variincia para cada categoria apenas para as classes 1, 3 e 4 (excluindo, portanto, a classe 2), verifi-
camos, ainda, que a classe 3 apresenta maior densidade de distanciamentos baixos (DB) que a classe 1 (3>1). Confirma-se a
existéncia de mafor densidade de declaragies espontineas (EC) da crianga na classe 3 que na classe 4; no entanto, szlienta-se o
facto da classe 3 apresentar menor densidade de declaragdes espontéineas que a classe 1 (1>3>4).



Figura 12 Representacio das diades em fungfo dos dois primeiros factores da

AFC e das quatro classes identificadas pela Analise Classificatoria
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De modo distinto do que havia acontecido com as diades mée-crianga, € porque
a AFC nio permitiu identificar classes de diades de educadoras, nfio podemos falar de
sobreposigdo de classes identificadas pelos dois métodos de andlise. No entanto,
podemos salientar a grande consisténcia nas leituras proporcionadas pelas duas aborda-
gens, alids j4 demonstrada ao longo da caracterizagfio das quatro classes identificadas
através da andlise classificatoria.

2.4. Breve sintese

As anilises efectuadas pretendiam, antes de mais, analisar até que ponto certas
caracteristicas de interacgio se relacionavam entre si, de forma consistente, formando
padr@es de interaccdo. De facto, tanto as anilises efectuadas a nivel das diades de maes
como a nivel das diades de educadoras confirmaram a existéncia desses padrdes de
inferacgdo.

Nas diades de mies identificaram-se quatro padrdes de interacg¢do distintos,
resultado, fundamentalmente, da conjugagio de duas dimensdes essenciais: O “nivel de
solicitagdo do adulto/iniciativa da crianga” e o “grau de elaboragfio das interacges”.
Surgiram dois padrdes de interacgfio com um nivel de elaboragio mais elevado (Classes
2 ¢ 3) e dois padrfes com uma elaboraciio mais reduzida (Classes 1 ¢ 4), bem como
dois padrSes com niveis de solicitagdo do adulto mais elevados (Classes 1 e 3) e dois
padrdes de nivel de solicitagio mais reduzido (Classes 2 e 4). Se os dois padrfes inter-
activos caracterizados por um indice de solicitagio elevado por parte da mée reflectem
uma situacdo em que a participacfo da crianca € exigida, os dois padrdes com um nivel
de solicitagiio baixo apontam para situagdes distintas em que um dos intervenientes (a
mde ou a crianga) assume o papel de "contador” da historia. Os dois padrdes com niveis
de solicitagdo elevados tém, assim, um cariz tendencialmente didactico, embora se dis-
tingam a nivel do grau de elaboragio das interac¢des. O padréo correspondente 4 classe
1 caracteriza-se por uma interacgéio centrada na méie que recorre, fundamentalmente, a
pedidos de natureza directiva e perceptiva, cujas respostas se encontram na situagfo
concreta imediata, Denominamos este padrio de “didactico-concreto”. Também o
padro correspondente & classe 3 se caracteriza por um adulto que controla a situagio,
mas que recorre {embora ndo exclusivamenie) a pedidos de natureza conceptual. Por
oposigio 4 classe 1, apelidamos o padriio de “didéctico-elaborado™ (ver Quadro 9).

As diades de educadoras revelaram maior homogeneidade entre si, nio sendo
tdo evidentes padrdes de interacgZo bem definidos. No entanto, embora dentro de uma
certa homogeneidade, foi possivel, tal como nas diades de mdes, distinguir quatro
padrdes. Salientou-se a mesma primeira dimenséo, ou seja, o “nivel de solicitacdo do



adulto/iniciativa da crianga”. A segunda dimens&o, porém, apontou, essencialmente,
para o “papel relativo desempenhado por adulio e crianga”. Surgiram, assim, dois
padrdes de interac¢fio de solicitagio elevada por parte do adulto (Classes 3 € 4), um
outro com alguma solicitagdo por parte do adulto (Classe 1) e, finalmente, o restante,
com uma solicitagdo muito reduzida (Classe 2). Relativamente aos dois primeiros, dis-
tinguimos a classe 3, em que existe um relativo equilibrio entre os papeis desempe-
nhados por educadora e crianga, da classe 4 em que a interacgdo se centra, findamental-
mente, no adulto ¢ em que a crianga pouco participa. Ao padrio correspondente a classe
3 chamamos de “didéctico-participativo” por oposi¢iio ao padréo caracteristico da
classe 4, que apelidamos de “didactico-passivo”. O padifio correspondente 4 classe 1
caracteriza-se por uma interacgio em que a educadora conta, mas também solicita a cri-
anga a contribuir para a construgiio da historia - ¢ um padréioc de “construgéo conjunta”
da histdria. Finalmente, a classe 2 corresponde aquelas situagdes em que € adulto quem
assume o papel de “contador” da histdria, pouco ou nada envolvendo a crianga na inter-
ac¢do (ver Quadro 9).

Assim, de modo distinto do que se havia verificado nas diades de maées, a
dimensio relativa ao grau de elaboragio das intervengdes nfio aparece de forma tdo
saliente, apontando para a maior homogeneidade das diades educadora-crianga em ter-
mos de desafio cognitivo. No entanto, saliente-se que o nivel de elaboragfo das inter-
vengles surge intimamente relacionado com o tipo de papel que adulto € crianga
assumem. Assim, s¢ o adulto ndo solicita a crianga a participar na interacgéo (Classe 2),
o nivel de elaboragio ¢ mais elevado; se o adulto solicita a participagio da crianga, o
nivel de elaboragiio tende a baixar. Verifica-se, ainda, que situa¢des de solicitagio ele-
vada com participa¢o da crianga tendem a ser menos elaboradas que situagGes com um
grau de solicitagio idéntico, mas em que a crianga pouco participa.
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Quadro 9 Sintese das principais caracteristicas das classes de interaccio
mie-crianca e educadora-crianca

Diades méae-crianga

Diades educadora-crianga

CLASSE 1

(13 diades)

Interacgdo de natureza didactico-concreta
Exemplos: diades 2e 7

CLASSE 1

(13 diades)

Adulto e crianca constréem em conjunto a
histéria - Exemplos: diades 8, 11 e 14

Elaboragéao baixa

Elaboragdo alta (média)

Solicitagdo do adulto alta

Solicitagdo do adulto

Iniciativa da crianga haixa

Iniciativa da crianga

CLASSE 2

(9 diades)

Adulto tende a contar a historia
Exemplos: diades 14 e 15

CLASSE 2

{4 diades)

Adulto conta a historia
Exemplo: diade 28

Elaboragéo alta {média/elevada)

Elaboragéo alta (elevada)

Solicitagao do adulto baixa

Solicitagdo do adulto baixa

Iniciativa da crianga alta

Iniciativa da crianga baixa

CLASSE 3

(15 diades)

Interacgéo de natureza didactico-elaborada
Exemplos: diades 28 e 38

CLASSE 3

(14 diades)

Interacgio de natureza didactico-participativa
Exemplos: diades 9 e 42

Elaboracéo alta {média/elevada)

Elaboragao baixa

Solicitagao do adulto

Solicitagao do adulto alta

Iniciativa da crianca

Iniciativa da crianga

CLASSE 4

(9 diades)

Crianga conduz a interacgdo
Exemplos: diades 13 e 39

CLASSE 4

(14 diades)

Interacg¢do de natureza didactico-passiva
Exemplos: diades6e 7

Elaboragio baixa*

Elaboragao alta (média)

Solicitagao do adulito baixa

Solicitagido do adulto alta

Iniciativa da crianca alta

Iniciativa da crianga baixa

* A interacgdo por parte do adulto & pouco
elaborada, embora a crianga possa apresentar
uma elaboragdo média.




3. A crianca em duas situac¢des de interacciio

3.1. Introducfio

Até aqui, a nossa preocupagio consistiu em identificar padrSes de interacg@o
especificos a cada tipo de situagdo diddica. Pretendia analisar-se o processo de inter-
accHo estabelecido entre determinado adulto e a crianga, em cada contexto de socializa-
¢do, de forma independente. No entanto, numa perspectiva ecoldgica do desenvolvi-
mento humano, tem igualmente sentido o estudo conjunto das diferentes experi€éncias
educativas vivenciadas por uma mesma crianga. Esse foi, alias, um dos grandes objec-
tivos deste trabalho: interessa nfio s6 perceber a interacgfio entre a crianga e diferentes
adultos significativos (neste caso, a mie e a educadora), mas também a forma como
essas experiéncias se integram e se complementam na vida da crianga. Por outras
palavras, depois de se ter efectuado uma anélise a nivel microssistémico das interacgGes
adulto-crianga, pretende, agora, realizar-se analises complementares que permitam uma

leitura 2 nivel mesossistémico dos processos interactivos experienciados por criangas

em dois dos seus contextos de socializa¢io mais relevantes.

Embora, com os resultados até aqui obtidos, fosse ja possivel afirmar que exis-
tem padrdes de interacgio especificos a cada tipo de diade, pretendeu-se, em primeiro
lugar, obter uma confirmago clara desse facto. Pretendeu-se, igualmente, analisar as
caracteristicas especificas a cada tipo de diade, bem como as suas complementaridades.
Foram, entfo, efectuadas analises a nivel das 92 situagdes diddicas (46 situagdes diadi-
cas com a mie e 46 com a educadora). As duas situagdes diddicas por que passou cada
crianga foram tratadas como duas situa¢des independentes. Para caracterizar cada uma
das 92 situagdes foram utilizadas as 21 varidveis centradas no comportamento interacti-
vo do adulto (educadora ou mie) e da crianga?l.

De seguida, verificou-se a consisténcia entre os dados obtidos nas anélises clas-
sificatérias efectuadas a nivel de cada tipo de diade e os resultados obtidos na AFC com
base na totalidade das diades.

Finalmente, quisemos ainda analisar até que ponto era possivel identificar uma
relacdo entre classes de mées e de educadoras. Por outras palavras, pretendeu-se avaliar
até que ponto criangas inseridas em determinada classe de interacgfo com as suas mdes
se inclufam, de modo consistente, numa classe especifica educadora-crianca.

21 As 46 situagdes diddicas com mies foram caracterizadas com base em 21 categorias, enquanto as 46 situagdies diddicas com
educadoras foram deseritas apenas através de 20 varidveis (a categoria rejeigio foi excluida por nfio se ter verificado qualquer ocor-
réncia nas diades de educadoras).
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3.2. Padrdes de interaccfio em diades adulte-crianca
3.2.1. Anailise factorial de correspondéncias

Com o objectivo de analisar as caracteristicas especificas dos padrSes de inter-
acgdo de cada tipo de diade (diades me-crianca e diades educadora-crianga), foi efec-
tuada uma AFC para a totalidade das diades de mées e de educadoras (n=92). Foram
consideradas varidveis as 21 categorias centradas no comportamento de interac¢fio do
adulto ¢ da crianga. Na figura seguinte apresentam-se os quatro primeiros factores
extraidos, com os respectivos valores proprios e percentagem de varidncia explicada.

Figura 13 Factores extraidos, respectivos valores préprios e variincia explicada
{com representagdo grafica dos valores préprios)

| Factores Valores préprios Varidncia {%) Histograma
Factor 1 .068 S e
Factor 2 .043 L
Factor 3 023 94% | ] sessesesaneens
Factor 4 020 8. 1% | | ewacenernem

Tal como nas AFC anteriores, optou por se utilizar, de entre os factores extrai-
dos, apenas os dois primeiros na definigéo de classes de individuos (ver Anexo V).

FACTOR1

O factor 1 explica 27.4% da varidncia e aparece definido por trés varidveis no
seu polo positivo e por outras quatro no polo negativo.

No pdlo positivo, temos categorias que reflectem comportamentos de suporte
(DE) (12.2%) e de solicitagio (PI) (7.8) a nivel concreto (DB) (4.3%) por parte do
adulto. No poélo contrario, as categorias sio, predominantemente, centradas no compor-
tamento interactivo da crianga. Com maior peso surge a categoria EC (31.8%),
descrevendo intervencgdes espontdneas da crianga, segnida das categorias MC (10.8%) e
IC (5.9%) que se referem a intervengGes de nivel de elaboragdo médio e interrogacdes
da crianga. Ainda neste grupo encontra-se uma categoria centrada no comportamento
do adulto e que indica interven¢Ses num nivel de distanciamento elevado (DA) (9.3%).
Consequentemente, podemos dizer que no pélo positivo o adulto solicita e suporta a
crianga, num nivel de elaboragio reduzido, enquanto no pdlo negativo a crianga partici-
pa por iniciativa propria, essencialmente através de intervengdes espontineas, estabele-




cendo-se uma interaccfio elaborada por parte do adulto e da crianga.

Este factor reflecte, assim, fundamentalmente, o “nivel de solicitagdo por parte
do adulto, bem como o grau de iniciativa da crianga”.

Refira-se que o poélo positivo é essencialmente definido por diades de educado-
ras, enquanto que o pSlo negativo revela um maior equilibrio entre tipos de diades, ape-
sar da maioria pertencer as diades de méaes. Tais resultados s3o, 4 primeira vista, sur-
preendentes, mas explicam-se, eventualmente, pela existéncia de uma maior iniciativa
da crianga quando em interac¢fio com as suas maes.

FACTOR 2

O segundo factor explica 17.2% da varifincia e ¢ definido, no seu pélo positivo,
por trés variaveis centradas no comportamento do adulto: DA (33.8%), DM (12.7%) e
FA (4.8%). Sdo variaveis que reflectem uma interacgfio elaborada (DA e DM) e, simul-
taneamente, sustentada, ou seja, em que o adulto manifesta comportamentos de suporte
(FA). O pélo negativo, pelo contrario, é definido por duas varidveis centradas no com-
portamento interactivo da crianga (BC e EC, respectivamente com 13% e 10%), e por
outras duas relativas ao comportamento do adulto (DB ¢ IN, respectivamente com 9.6%
e 5.0%). Essas varidveis indicam uma interac¢fio que se processa a nivel concreto, tanto
por parte da crianga como do adulto, em que a crianga participa espontaneamente € o
adulto interrompe o seu discurso.

Considerando agora o factor como um todo, podemos dizer que € uma dimenséo
que aponta, em primeiro lugar, para o “grau de elaboragfo das intervengdes” e, em
segundo lugar, espelha ainda o “papel relativo desempenhado por adulto € crianga” (no
polo positivo, a interacgdo é centrada no adulto; no pdlo negativo, verifica-se que a cri-
anc¢a desempenha um papel mais activo, havendo maior centragéo na crianga).

Analisando a localizagio das diades em relagdo a este factor, € interessante veri-
ficar que a maioria de diades de educadoras se situa no pélo positivo (elaborado e cen-
trado no adulto), enquanto a maioria de diades de mées se situam no pdlo negativo
(pouco elaborado e maior equilibrio de papeis desempenhados por adulto ¢ por cri-
anga).

Comparando a estrutura factorial obtida com base na totalidade das 92 diades
com aquela obtida, separadamente, em diades de mées e de educadoras, verificamos,
primeiramente, a semelhanga dos dois primeiros factores com os factores extraidos nas
AFC para cada tipo de diade. Confirma-se, assim, a importincia das duas dimensdes, a
saber, o “grau de elaboracfio das intervenges” e o “nivel de solicitagdo do adulto/ini-
ciativa da crianca”.
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Com base nestes dois factores - que explicam, em conjunto, 44.6% da varidncia
- procedeu-se a uma projeccio no espago das diferentes categorias de interacgéio (Figura
14) e das 92 diades (Figura 15). O eixo horizontal representa o 1° factor, enquanto o
eixo vertical reflecte o 2° factor.

Figura 14 Representacéio das categorias em func¢fio dos dois primeiros factores da
AFC (92 Diades)
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Analisemos a projeccéio das categorias em fungéo dos factores acima descritos:
No quadrante superior esquerdo (ou seja, junto ao pdlo negative do 1° factor e ao pélo
positivo do 2°) encontramos aquelas categorias centradas no comportamento do adulto,
de elaboragio média ou elevada (DA, DM, DV), as quais, mais uma vez (veja-se as
projecgdes relativas as diades de mées e de educadoras), aparecem associadas a catego-
ria de suporte FA e a categoria EL.

No quadrante superior direito (junto aos polos positivos dos 1° e 2° factores)
situam-se varidveis igualmente centradas no comportamento do adulto, desta vez relati-
vas a comportamentos de suporte estreitamente relacionados com a solicitagdo da par-
ticipagiio da crianga na interacgio (DE e PS). Tal como ja havia acontecido nas diades
de mies e de educadoras, também aqui as pistas e as demoras aparecem préximas de
comportamentos de solicitagdo, por parte do adulto, e de resposta, por parte da
crianga??,

Passando para o quadrante inferior esquerdo (proximo dos poélos negativos dos
dois factores), verificamos que, ai, se situam as categorias centradas na crianga que reve-
lam niciativa (EC e IC) e elaboragfio média ou elevada (MC e AC). Também aqui estdo
representadas aquelas categorias do adulto que, geralmente, indicam comportamentos
consequentes a intervengdes da crianga (IN, CO, CR).

No quadrante inferior direito (préximo das variaveis ja descritas situadas no
quadrante superior direito), encontramos as intervencSes de distanciamento baixo do
adulto (DB} e da crianga (BC) e a aprovagio (AP). A proximidade entre estas trés cate-
gorias e destas com pedidos de solicitagio e narragéo por parte do adulto, ja havia acon-
tecido tanto nas diades de mées como nas de educadoras.

22 As cateporias PI, PN e RC situam-se do lado direito da projecgfio, exactamente sobre a linha que representa o factor 1,
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Figura 15 Representaciio das 92 diades em funcfio dos dois primeiros factores da

AFC
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Passamos a efectuar uma analise da projec¢o, tendo como referéncia a localiza-
¢io das diades em relagfio aos dois eixos.

Se nos situarmos acima do eixo horizontal, verificamos que 76% das diades que
ai se localizam s#do diades de educadoras contra apenas 24% de diades de médes. Abaixo
do eixo horizontal, a situacfo inverte-se: 73% das diades ai situadas séio diades de
mades, enquanto apenas 27% s#o diades de educadoras?3-

Relativamente a0 eixo vertical, saliente-se a existéncia de um maior equilibrio
entre diades de mées e de educadoras:

A esquerda do eixo vertical situam-se 41% de diades de educadoras contra 59%
de diades de mades; a direita desse mesmo eixo temos 58% de educadoras e 42% de
maes?4.

Em termos muito gerais podemos dizer que as situagdes diddicas com educado-
ras sdo mais elaboradas e mais centradas no adulto que as situagdes diddicas com mées.
Estas tiltimas caracterizam-se por um papel mais activo, mais espontdneo, por parte da
crianga, bem como por um nivel de elaboragio menor. Verifica-se, ainda, uma tendéncia
a um maior grau de solicitagdo da crianga por parte do adulto nas diades de educadoras
que nas diades de mées.

Detalhemos, agora, a anilise em fun¢fo dos dois factores ja aqui identificados ¢
explicados:

No quadrante superior esquerdo podemos distinguir dois tipos de situagfo,
nomeadamente, aquelas diades que se localizam na zona periférica do quadrante ¢
aquelas que se situam numa zona cenfral, proximas da intersecgdo dos dois factores.
Todas elas s#o situa¢Ges diddicas caracterizadas por uma interacgo cenfrada no adulto,
em que a crianga intervém espontaneamente. A interacg8io processa-se a um nhivel de
elabora¢do médio e elevado. Nas diades periféricas, o adulto raramente solicita a cri-
anca, contando a histéria. A medida que as diades se aproximam do centro da pro-
jecgio, o adulto solicita a crianga cada vez mais a intervir. Neste quadrante, vamos
encontrar 22 diades, 15 das quais com a educadora ¢ 7 com a mée. Quatro criangas
localizam-se neste quadrante em ambas as situagles de interacgfio. Sdo elas as diades
15, 18,27 ¢ 38.

A medida que as diades vdo "descendo™ na projecgiio € entrando no quadrante
inferior esquerdo, as criangas vo desempenhando, progressivamente, um papel mais
participativo. Quanto mais as diades se aproximam do pdlo negativo do factor 2, menos

23 Ha ainda 7 diades (3 de mfes ¢ 4 de educadoras) que estdo situadas exactamente sobre o ¢ixo horizontal e que nfo foram con-
tabilizadas para este efeito.
24 A diade 22 (educadora-crianga), por se situar exactamente sobre o eixo vertical, ndo foi aqui contabilizada.
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a interac¢do se centra no adulto, fornando-se menos suportada, ¢ assumindo a crianga
um papel cada vez mais importante relativamente ao adulto. Tal como acontece com as
diades do quadrante superior, também aqui, & medida que as diades se aproximam do
centro da projec¢iio no sentido do pdlo positivo do factor 1, a solicitagio do adulto
aumenta. E curioso verificar que 86% das situagdes aqui localizadas sio diades de mies
(n=19) e apenas 14% de educadoras (n=3). As 3 criangas, cujas interac¢des com edu-
cadoras se localizam neste quadrante, situam-se igualmente aqui na sifuag@o de inter-
acgdo com as suas mies (diades 3, 8 e 31). Acrescente-se, porém, que as situag¢Oes
diadicas com educadoras 8 e 31 se localizam préximas do centro da projeccéo, indican-
do a presenga de um adulto que intervém activamente na situagéo; na diade 3, € a cri-
anga quem conta a histdria.

O quadrante superior direito caracteriza-se por diades em que, tal como no
quadrante superior esquerdo, a interacgio é centrada no adulto. No entanto, nestas situ-
acOes, o adulto solicita, com frequéncia, a crian¢a, a qual nfio intervém espontanca-
mente, limitando-se a responder as solicitagdes, nalguns casos apenas apds insisténcia
por parte do adulto. O adulto intervém a nivel concreto e elaborado. Neste quadrante
encontramos 13 diades com educadoras (87%) e 2 com mées (13%) Em relagdo a estas
duas criangas (diades 25 e 22), cuja situacdo diadica com a mée se localiza neste qua-
drante, ha ainda a salientar a existéncia de um padriio de interac¢fo semelhante na situ-
acdo com a educadora?’ ,

No quadrante inferior direito o adulto continua a solicitar a crianga a partici-
par, suportando-a, essencialmente, através de demoras. A crianga intervém essencial-
mente através de respostas s solicitagdes. A medida que a representagdo das diades se
afasta do centro da projecgdo, o nivel de elaborag@io da interacgdo torna-se cada vez
mais baixo. Das 25 diades aqui situadas, 10 so sitnagSes com educadoras (40%) e 15
com mies (60%). Quatro das criangas situam-se neste quadrante em ambas as situagSes
de interaccdo (2; 10; 35; 41).

Considerando o papel relativo desempenhado pelo adulto e pela crianga,
podemos, de facto, afirmar que as situagdes de interacgdo educadora-crianga sdo mais
centradas no adulto que as situagdes mée-crianca. Ou seja, as educadoras, se compara-
das as mies, tém em relagdo as criangas um papel mais predominante. S&o situagdes
geralmente mais elaboradas e suportadas que as interacgdes méde-crianca, € em que a
crianga € solicitada a participar em menor ou maior grau. Por seu lado, as sitnagGes de
interac¢do mie-crianga, se comparadas as das educadoras, proporcionam & crianga o

25 A diade 22 educadora-crianga situa-se exactamente sobre o eixo vertical.



desempenho de um papel com mais iniciativa, em que a crianga, propotcionalmente,
intervém mais vezes espontaneamente.

No entanto, como alids j4 pudemos salientar, as interacgdes estabelecidas, por
um lado, entre méae-crianga e, por outro, entre educadora-crianca néo sdo homogéneas,
sendo possivel identificar, em cada tipo de diade, diferentes padrdes ou classes de inter-
accdo. Vimos, atras, que algumas das classes das mées se assemelham, mais do que ou-
tras, a classes de educadoras. A projecgéio das 92 diades aponta exactamente nesse
mesmo sentido. Se certas "manchas” de diades sdo, claramente, de maes ou de educado-
ras, outras hd que confirmam a existéncia de situacSes de interacgdo mée-crianga muito
proximas de situag@es diddicas educadora-crianga:

As caracteristicas da interac¢io das diades situadas na periferia do quadrante
superior esquerdo, bem como das diades situadas no quadrante superior direito séo,
claramente, tipicas do tipo de interacgfio estabelecido entre educadora e crianga. E uma
interac¢io centrada no adulto que intervém de forma elaborada, no primeiro caso con-
tando a histéria, pouco solicitando a crianga, no segundo, solicitando insistentemente a
crianga a participar. Em ambas as situag@es a crianga intervém pouco. Por seu lado, no
quadrante inferior esquerdo (com excep¢fio da zona central junto ac cruzamento dos
eixos), situam-se apenas diades de mies. S0 interac¢Bes em que a crianga intervém
mais vezes por iniciativa prépria, sendo a interacgfio menos centrada no adulto e menos
elaborada. E nos quadrantes superior esquerdo e inferior direito que podemos observar
diades de mies e de educadoras lado a lado. S3o situagBes caracterizadas por um adulto
que intervém e solicita a crianca a participar na interacgéo.

Na préxima secgfio, recorrendo simultaneamente aos dados obtidos pela AFC e
pelas andlises classificatorias realizadas em cada tipo de diade, aprofundaremos esta
comparacgio entre diades de mées e de educadoras.

3.2.2. Resultados da AFC, classes de interaccio mie-crianca e classes educadora-
crianca

Pretendeu-se, de seguida, verificar a consisténcia entre os resultados obtidos na
AFC com base na totalidade das 92 diades e os dados obtidos nas andlises classifi-
catérias efectuadas a nivel de cada tipo de diade. Pretendeu-se, ainda, analisar as seme-
Thangas e as diferencas entre as quatro classes de interacgfo mée-crianca ¢ as quatro
classes de interac¢io educadora-crianga. Com esse objectivo em vista, assinalaram-se,
com diferentes cores, as quatro classes de interac¢do mée-crianga, bem como as quatro
classes de interacgfo educadora-crianga na projeccio das 92 diades efectuada com base
nos dois primeiros factores extraidos na AFC (ver Figura 16).
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Figura 16 Representaciio das 92 diades em funcéo dos dois primeiros factores da
AFC e das classes identificadas pelas analises classificatorias em diades de mies e
em diades de educadoras
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Olhando para as classes de interacgfo adulto-crianga assinaladas na projecgéo,
vemos algumas manchas de cor claramente definidas, enquanto outras aparecem mistu-
radas.

De entre as manchas de cor homogéneas, saliente-se a classe 2 das educadoras,
na periferia do quadrante superior esquerdo, localizagdo que aponta para interacgdes
centradas no adulto, elaboradas, em que o adulto conta a histéria & crianga praticamente
sem a solicitar a intervir. Outra mancha claramente definida é aquela que corresponde 4
classe 4 das educadoras e que se situa no quadrante direito da projec¢do. A interacgio
é centrada no adulto, que solicita e suporta a crianga. E interessante verificar que a
classe 1 das mies, também ¢la caracterizada por uma interac¢io centrada no adulto que
solicita insistentemente a crianga, se localiza no quadrante inferior direito da projeceio,
abaixo das diades pertencentes a classe 4 das educadoras. Assim, a disposi¢do no
espago aponta para as diferengas mais relevantes entre as duas classes: A interac¢do nas
diades de educadoras é mais elaborada e suportada que a interaccéo nas diades das
mies, processando-se, esta ultima, fundamentalmente, a nivel concreto. Por outro lado,
embora nas situagdes diddicas com mées, as criangas participem na situagfio essencial-
mente em resposta as suas solicitagSes, percebe-se que hd um maior equilibrio entre a
participa¢dio da crianga ¢ do adulto na classe 1 das mies do que na classe 4 das edu-
cadoras. Como ja atras foi referido, hi uma maior tendéncia a encontrarmos situagdes
diadicas com méaes na parte inferior da projec¢io exactamente por representarem situ-
a¢Bes em que as criangas assumem um papel mais activo na interacgfio. Veja-se o caso
da classe 4 das mies - que se demarca claramente na franja inferior do quadrante
esquerdo - em que a crianga desempenha um papel mais importante que o adulto, sendo
mesmo ela, por vezes, a contar a historia.

As restantes classes nfo se apresentam de forma tio claramente demarcada.
Comecemos pelas classes 2 e 3 das mées - caracterizadas pela existéncia de um adulto
que intervém de forma elaborada - que se espalham, essencialmente, pelo lado esquerdo
da projecgfio. Também fundamentalmente do Jado esquerdo aparece a classe 1 das edu-
cadoras, embora de forma mais concentrada, o que denota a maior homogeneidade
desta classe quando comparada com as classes 2 ¢ 3 das mées. E curioso verificar que
certas diades de mies pertencentes 3 classe 3 se misturam com diades de educadoras da
classe 1, e, ainda (embora em menor quantidade) da classe 4. Esta proximidade espacial
verificada, fundamentalmente, entre a classe 3 das maes ¢ a classe 1 das educadoras
representa a semelhanca entre a interacgfo estabelecida entre mée e crianga na classe 3
¢ a interacgfo estabelecida entre educadora e crianga na classe 1. Por 1ltimo, refira-se a
classe 3 das educadoras que aparece, essencialmente, entre a classe 4 das educadoras
(adulto intervém de forma elaborada e solicita a crianca que se limita a responder) € a
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classe 1 das mies (adulto intervém de forma concreta e solicita a crianga que responde).
Esta representacio grifica sugere que a classe 3 &, em termos gerais, a classe de edu-
cadoras com menor elabora¢fo, embora, como se pode ver, continue a ser mais elabora-
da que a classe 1 das mes. De modo distinto do verificado nas diades da classe 4 das
educadoras, na interac¢dio da classe 3 existe um maior equilibrio entre os papeis desem-
penhados por educadora e crianga.

Em jeito de conclusdo, podemos, de facto, confirmar a consisténcia - € a com-
plementaridade - entre os resultados das andlises classificatérias efectuadas em cada
tipo de diade, bem como das respectivas interpretagdes, e os resultados obtidos atraveés
da AFC envolvendo a totalidade de diades adulto-crianga.

3.2.3. Relaciio entre classe de pertenca mie-crianga e classe de pertenca educado-
ra-crianca

Como ja atras foi referido, pretendeu verificar-se se uma mesma crianga, em
interac¢fio com dois adultos significativos diferentes, experienciava situagdes seme-
lThantes ou distintas. Com esse objectivo em vista, analisou-se até que ponto criangas
inseridas em determinada classe de interacgdio mae-crianca se inclufam, de modo con-
sistente, em classes especificas educadora-crianga26,

Quadro 10 Indicagfio da classe de pertenca de cada crianga (n=45) em situacéo
diddica com a mie e com a educadora

| Diades de Educadoras |

Diades de mdes Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4
(n=13) (n=4) {n=14) (n=14)
Classe 1 (n=13) 4 (n=1) 16 (n=1) 9,24, 35,41, 1,2,6,7,12,21
42 (n=5) {n=6)
Classe 2 (n=9) || 5, 8, 14, 36(n=4) 15 {n=1) 31, 44, 46 (n=3) 43 (n=1)
Classe 3 (n=15) || 11,18, 19, 20, 27, 28 (n=2) 17, 26, 34 (n=3) 10, 22, 25, 45
37, 38 (n=6) (n=4)
Classe 4 {n=8)* 32,33 (n=2) 30, 39, 40 (n=3) || 13, 23, 29(n=3)

* A crianga 3, exclulda desta andlise, inclui-se nesta classe de interacgio mae-crianga.

26 Nesta andlise inclumos todas as eriangas excepto a da diade 3, por n#o se incluir em nenhuma das classes de interacgio edu-

cadora-ctianga,




A leitura deste quadro (ver também Figura 17) permite-nos afirmar que as cri-
ancas da classe 1 das diades de mées, quando em interac¢fo com as suas educadoras,
niio tendem a inserir-se em padrdes de interac¢io como os caracterizados pela classe 1,
indo nés encontra-las nas classes 3 e 4. Ji em relagdo a classe 2 das diades de mées,
vamos encontrar as suas criancas, tendencialmente, nas classes 1 e 3 das educadoras,
mas raramente na classe 4. As criangas pertencentes 4 classe 3 das diades de mdes
encontram-se distribuidas pelos diferentes padrdes de interac¢do identificados nas
diades de educadoras. Também as criancas da classe 4 -das-diades de mées se dis-
tribuem, equitativamente, pelos diferentes padrdes de interacgdo educadora-crianga??.
Nos préximos capitulos exploraremos as possiveis explicagGes para os dados encontra-
dos e reflectiremos sobre as suas eventuais implicagdes.

Figura 17 Nuamero de criangas de cada classe de educadoras em cada uma das
quatro classes de diades de mies
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27 Ks”criang:as da classe 4 das diades de mies nfio se encontram representadas a nivel da classe 2 das educadoras. No entanto, devi-
do ao reduzido nimero de efectivos desta classe, consideramos esse aspecto de pouco relevo.
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3.3. Breve sintese

Com o objectivo de analisar as semelhangas ¢ as diferengas entre padrSes de
interacgdo desenvolvidos entre educadora e crianca e mée e crianga, efectuaram-se
andlises conjuntas, envolvendo diades de maes e de educadoras. Essas anélises eviden-
ciaram, em termos gerais, que as situagdes diddicas com educadoras sdo mais centradas
no adulto e mais elaboradas, enquanto as situagdes mée-crianga se caracterizam por um
papel mais activo por parte da crianga, bem como por um grau de elaboragdo menor.
Alias, ja as andlises efectuadas com base em categorias isoladas apontavam nesse senti-
do: Tinhamos visto, entfo, como as situa¢des de interaccdo com educadoras eram mais
elaboradas (menor densidade de distanciamentos baixos ¢ maior densidade de distancia-
mentos elevados ¢ de desenvolvimento de vocabuldrio) e suportadas (maior densidade
de pistas) que as situagdes equivalentes com mdes. Viramos, também, como as situ-
agles de interac¢do com mées proporcionavam as criangas uma participagdo mais
intensa (maior densidade de distanciamentos baixos e médios da crianca) e com mais
iniciativa (maior densidade de interrogacdes e de declaracBes espontineas por parte da
crianga).

No entanto, uma comparagio mais detalhada dos padrSes de interacgio mée-cri-
ancga com aqueles estabelecidos entre educadora-crianga, evidenciou semelhangas entre
algumas classes de mies e de educadoras. A classe 3 das diades de mdes, caracterizada
por uma interacgfio elaborada e por um adulto que solicita a crianga, apresenta seme-
lhangas com a classe 1 das diades de educadoras. Esta classe, também ela elaborada,
implica alguma solicitacfio do adulto e uma crianga que, para além de responder, inter-
vém espontaneamente. Nalgumas situa¢des, verificam-se, ainda, semelhangas entre a
classe 3 das diades de mées e a classe 4 das diades de educadoras. De modo distinto da
classe 1, aqui, as criangas, solicitadas insistentemente, limitam-se a responder. Também
a classe 3 das educadoras, aquela com menor nivel de elaboracéo, se aproxima, nalgu-
mas situaces, da classe 1 das mies, igualmente pouco elaborada. Séo ambas situacgdes
centradas no adulto que intervém e solicita a crianga a participar na interacgdo.

Aquando do estudo das variaveis isoladas, analisamos o papel do nivel educati-
vo das mies na comparacfio entre diades de mées e de educadoras. Verificamos que as
mies de nivel educativo alto estabeleciam com os seus filhos uma interacgfio mais ela-
borada que as educadoras dos seus filhos. Ao contririo, mdes de niveis educativos
baixos estabeleciam uma interac¢io menos elaborada e suportada que as educadoras
dos seus filhos. Por isso, interessa, agora, explorar o eventual papel desempenhado pelo
nivel educativo das m3es na definigio de padrdes de interacgfo especificos. E provavel
que a classe 3 de mies, proxima da classe 1 das educadoras, seja um padrfio de inter-
accfo caracteristico de mies de niveis educativos altos.



Relativamente 4 analise dos processos de interacgio experienciados por uma
mesma crianga quando em interacgfio com a sua mie ou com a sua educadora,
procurou-se explorar se a crianga experienciava alguma consisténcia nas duas situagdes
de interacgdo. Algumas tendéncias podem ser salientadas (ver Figura 17):

- As criangas pertencentes a classe 1 das diades de mées tendem a inserir-se nas
classes 3 ¢ 4 das diades de educadoras. Se a classe 1 das mées se aproxima da classe 3
das educadoras a nivel do grau de elaboragio da interac¢3o, a classe 4 aproxima-se no
nivel de solicitagio do adulto/iniciativa da crianga.

- As criangas da classe 2 das diades de m#es manifestam uma tendéncia a inte-
grar-se nas classes 1 e 3 das diades de educadoras. Sendo a classe 2 caracterizada por
uma interac¢do em que as criangas revelam iniciativa, era, de facto, de esperar que
essas criangas se integrassem nas classes 1 e 3 das educadoras (em que as criangas reve-
lam alguma iniciativa) e nfo na classe 4 cujas criangas revelam um baixo nivel de ini-
ciativa.

-As criangas pertencentes 3 classe 3 (a mais elaborada das dfades de mées) dis-
tribuem-se pelos diferentes padrdes de interacgdo educadora-crianga.

-As criangas da classe 4 das diades de maes distribuem-se equitativamente entre
as diferentes classes de interac¢fio educadora-crianga, nfio havendo, pois, manifestacfio
de qualquer tendéncia evidente.

Vimos, atris, que foram encontradas correlagdes positivas entre diades de mies
¢ de educadoras a nivel das caracteristicas de interac¢fio da crianga (distanciamentos
médios e altos, interrogagdes e respostas), bem como a nivel de algumas caracteristicas
do aduito (distanciamentos baixos, pedidos de narragdo e de interven¢io, demoras e
interrup¢des). Formuldmos, entdo, a hipdtese que a crianca, com as suas caracteristicas,
tivesse um papel determinante na construgfio da interac¢dio adulto-crianga. O facto de
ndo se verificarem relagdes muito evidentes entre classes de mies e de educadoras
levou-nos a pensar que, provavelmente, a associagfio entre situacdes de interacciio de
uma mesma crianca com adultos diferentes se evidenciaria, de forma mais marcada, a
nivel de processos interactivos especificos do que de padrées de interacgdo. No entanto,
como acima referimos, verificdmos algumas tendéncias na relagdo entre a pertenca a
determinada classe de interac¢fio mfe-crianca e classe de interacgfio educadora-crianga
que nos levam a desejar explorar possiveis factores explicativos. A literatura aponta
para a existéncia de varios factores que podem, de alguma forma, estar relacionados
com processos de interacgfio a volta de livros, desde as caracteristicas do proprio livro,
passando pelo sexe da crianca e pelo nivel educativo do adulto, até as caracteristicas de

N
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desenvolvimento ¢ de temperamento da crianga (ver Capitulo 4). Assim, o grande
objectivo do préximo capftulo consistird na exploragfo destes, e de outros, aspectos
como factores passiveis de estarem relacionados com a organizagéo de padrdes de inter-
ac¢io adulto-crianga 4 volta de livros de imagens.
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A INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS
CARACTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO E DA CRIANCA

1. Objectivos do capitulo

Neste capitulo pretende analisar-se, de forma mais aprofundada, o aparecimento
de caracteristicas ¢ padrdes de interac¢dio especificos ja descritos no capitulo anterior.
Com esse objectivo em vista, serdo exploradas as relagSes entre essas interacgdes e
diversos factores relativos a situacfio de leitura conjunta, 3s criancas, aos adultos ¢ aos
ambientes envolvidos.

Na primeira parte do capitulo centrar-nos-emos, de novo, no estudo de formas
especificas de trocas em diades de mées e de educadoras, examinando o papel desem-
penhado pelo livro ¢ pelo sexo da crianga na defini¢iio dessas trocas.

Na segunda e terceira partes do capitulo passaremos a analisar os padrdes de
interac¢do, procurando identificar factores que possam estar relacionados com a sua
defini¢do:

Na segunda parte analisaremos factores tais como o nivel educativo das mées, a
frequéncia de leitura de livros, a qualidade do ambiente em familia e no jardim de
infincia. Finalmente, na terceira parte, sera analisada a natureza da relagdio entre
padrSes de interaccfio e caracteristicas do desenvolvimento e do temperamento da cri-
anca. Considerar-se-d0 aquelas caracteristicas pessoais da crianga com probabilidade de
influenciarem o curso € o resultado do desenvolvimento (cf. Bronfenbrenner, 1989).
Nso se pretende efectuar o estudo dessas caracteristicas como varidveis dependentes, ou
seja, como "produtos" desenvolvimentais, mas sim analisar a sua capacidade para influ-
enciar o aparecimento de processos proximais especificos (cf. Bronfenbrenner & Ceci,
1993).

2. Formas especificas de trocas entre adulto e crianc¢a, livro utilizado e
sexo da crianca

2.1. Formas especificas de trocas ¢ livro utilizado

Como ja foi referido anteriormente, tanto na situagéo diadica com mées como
na situagio com educadoras foram utilizados trés livros da colec¢fio "Teo descobre o
mundo". Embora no estudo piloto realizado previamente ndio se tivessem verificado
diferencas entre as interac¢Oes das diades & volta dos trés livros, consideramos
necessario confirmar eventuais efeitos dos livros no dmbito da actual amostra. Foram
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assim, primeiramente, calculados os valores médios das caracteristicas estruturais em
cada tipo de situag@o diddica para cada um dos trés livros utilizados. De seguida, para
cada valor médio obtido, foi efectuada uma analise de varidncia unifactorial. Por fim,
foi aplicado o teste de Scheffe, para 95% de confianga, com o objectivo de verificar
quais os grupos que diferiam entre si (ver Quadro 1).

Quadro 1 Caracteristicas estruturais das diades de mies e de educadoras para os
trés livros (valores médios e desvios-padrio)

Diades méae-criancga | lDiades educadora-crian;ﬂ
Livro1 Livro 2 | [ Livro 3 | |Teste deScheﬁel Livro1 || Livro 2 | [ Livre 3 | [Testede Sdleml
(N=20) {N=11) (N=15} {p<0.05) (N=12) (N=16) | | (N=18) (p=<0.05)
Duragao 2841 i 294.6 i 455.3 i NS 1 482.0 § 4771 N 589.8 i NS
(seg.) (160.74) | | {133.65) | | (330.08) {208.41) | [(213.89) | [(184.78)
Turnos 92.3 80.7 160.3 NS 126.3 143.2 151.4 NS
Total (58.36) | | (42.88) | |(130.83) (71.20} || (79.81) | |(55.82)
Turnos 85.4 86.6 149.4 NS 121.8 136.88 142.28 NS
codificados | | (54.46) | | {42.09) | [(120.48) (68.64) || (77.99} | | (50.86)
Turnos 48.3 47.3 85.1 NS 66.7 76.8 79.9 NS
adulto {30.30) || (22.17) || {68.70) (37.25) || (42.69) || (28.30)
Turnos 44.0 43.5 78.7 NS 59.7 67.9 71.5 NS
crianga (28.11) {20.86) | | (68.29) (34.17) | | (41.11) || (27.59)

Embora ndo se verifiquem diferengas significativas tanto nas situagGes com
mées como com educadoras, é de salientar, principalmente nas situagSes interactivas
mie-crianga, a maior duragfo das situagGes a volta do livro 3.

O quadro seguinte (ver Quadro 2) apresenta os valores médios obtidos pelas
diades mée-crianca e educadora-crianga, para os trés livros, em cada uma das catego-
rias.



Quadro 2 Valores médios por categoria das diades de maes e de educadoras para

| Diades mde-crianga |

os trés livros (valores médios e desvios-padréo)

‘ Diades educadora-crianga|

Livro1 Livro 2 | | Livro 3 | |Teste deScheffe| | Livro1 | | Livro 2 Livro 3 | (Teste de Scheffe'
(N=20) | | {N=11) | | (N=15) p<0.05 (N=12) | | (N=18) || (N=18) p<0.05
:: DB || 305 29.9 49.2 NS 4.7 40.1 52,6 NS
. (20.48) || (21.67) | | (34.62) (32.39) | | (20.43) || (23.84)
o
w_ || DM || 18.95 22.8 32.7 NS 33.0 415 44.8 NS
: = (12.69) || (14.22) | | (20.74) (21.48) ||{21.85) || (21.50)
5 - |[oal| ss 8.0 9.4 NS 15.5 21.8 12.4 L2>L3
£’ (5.16) || (4.54) || (11.36) {10.06) || (10.96) || {10.76)
“a ®v|| 05 0.9 0.5 NS 0.8 1.4 16 NS
: i 0.76) || (0.94) ||(1.08) (1.08) || (©.81) ||(1.38)
e 1l eN 8.1 55 10.8 NS 8.5 12.9 11.3 NS
° z (7.68) || (3.45) || (10.70) (6.35) || {9.91) || (5.73)
® 4 || DE 44 43 8.8 NS 9.3 1.5 10.8 NS
S (567) || (6.36) || (8.46) {(13.64) | | (10.04) || (9.10)
: : FA 9.2 7.9 17 NS 12.3 11.1 18.1 NS
o (5.88) || (5.84) || (9.69) (6.85) || (4.68) || (7.78)
~o|lps 3.4 42 B.4 NS 8.7 10.6 8.4 NS
: '; (5.19) || (4.24) || (12.5) a7 || ®s5 || 670
~ e || CR 1.8 24 34 NS 2.0 2.0 1.7 NS
LI (2.04) || (211) || (3.90) 247y [| (.79) || (1.60)
° Pl 32.8 36.3 60.9 NS 55.3 67.1 63.7 NS
z (26.54) | | (21.21) | | (56.03) {40.52) | | (38.54) || (25.49)
E co 9.7 10.1 17.7 NS 19.3 20.8 20.9 NS
= {6.70) | | (7.63) {14.55) (12.585) | | (14.17) | (11.20)
; AP 1.1 0.1 1.3 NS 1.3 1.6 1.8 NS
® 2.26) || (030 || 2.78) (1.76) |! (3.26) || (2.05)
-Z EL 0.5 1.0 1.2 NS 1.8 2.2 1.9 NS
: (0.68) || {1.10) (1.78) (1.54) || (1.97) (1.83)
s IN 2.4 1.7 2.8 NS 0.8 1.5 2.5 NS
° (2.58) || (2.24) || (4.28) (1.99) || @25 || (3.59)
o RJ 0.2 0.0 0.2 NS 0.0 0.0 0.0 -
> (0.49) || (0.00) (0.56) (0.00) || (0.00) {0.00)
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Diades mae-crianga Diades educadora-crianga

Livro1 Livro 2 | | Livro 3 | |Teste deScheffe| [ Livro 1| | Livro 2 Livro 3 | Teste de Scheffe,

(N=20) | ; (N=11} | | (N=15) p<0.05 {N=12) || (N=18) || (N=18) p<0.05
< ||Bc || 168 15.5 26.7 NS 18.8 17.7 24.1 NS
-]
,_E, (11.59) | | (10.52) || (19.91) (14.77) || (11.96) || (12.16)
o
c MC 10,6 1.7 16.1 NS 14.9 16.8 13.3 NS
= (6.50) {11.01) | | {15.82) (10.71) | | (15.47) || (7.43)
[
i AC 1.8 1.5 4.5 NS 3.4 5.9 2.2 NS
&
2 {2.50) {1.37) (6.29) (3.87) {6.18) {3.03)
i ic 3.5 3.2 8.5 NS 2.0 2.1 1.8 NS
o
s {3.20) (3.19) || {9.48) {3.74) {3.13) (2.32)
-
® EC 10.2 6.5 14,0 NS 9.8 6.6 10.0 NS
=
. {7.27) (5.84) {14.82) {9.27) || (7.38) (7.91)
b~
- RC 26.9 31.4 49,2 NS 45.6 55.1 52.8 NS
§ (23.27) | | (20.56) | | (44.64) (30.85) || (35.76) | | (19.58)

A nivel das situactes diddicas com mdes, apesar de uma tendéncia evidente do
livro 3 a obter valores mais elevados de ocorréncias na maioria das categorias, ndo se
verificam quaisquer diferencas significativas entre os trés livros para qualquer uma das
categorias interactivas. Nas diades com educadoras, os valores médios de ocorréncias
sdo aproximados, registando-se, no entanto, uma excepgdo relativamente a frequéncia
de ocorréncia de distanciamentos elevados (DA) por parte do adulto, mais elevada a
volta do livro 2 do que do livro 3.

Embora as diferengas entre a duracéio das situagdes a volta dos diferentes livros
nio se tenham revelado significativas, a duragio superior da situagéo a volta do livro 3 -
principalmente nas diades com as mes - justificou a realiza¢@o de anélises de varifincia
unifactoriais relativas aos racios (frequéncia de ocorréncia de uma categoria por segun-
do) obtidos em cada categoria. Em relagfo a situagio diddica com mies, essa andlise
veio confirmar a auséncia de diferencgas significativas, com uma tinica excepgdo para a
categoria do desenvolvimento de vocabuldrio (DV) (livro 2>livro 3). Algo surpreen-
dentes foram os resultados obtidos nas diades educadora-crianga. Embora, em termos
gerais, se confirmasse a auséncia de diferencgas significativas entre as situagdes & volta
dos trés livros, duas excep¢des devem ser aqui referidas. Primeiramente, a confirmagdo
de diferencas significativas entre os livros 2 e 3 (1.2>L3) na categoria DA. Em segundo
lugar, a identificacdo de uma diferenca significativa na categoria do distanciamento
médio (DM), desta vez entre os livros 1 e 2 (L2>L1).




Pode, pois, concluir-se que, em geral, ndo se verificam diferengas significativas
entre os trés livros. H4, no entanto, que ter em consideragio algumas tendéncias que
apontam para o livio 3 como desencadeando interacgGes mais prolongadas no tempo
(veja-se, principalmente, as situagdes diddicas com as mées), bem como menos elabo-
radas (veja-se 0 menor mimero de D.A. nas situa¢Ges com as educadoras € ¢ menor
racio a nivel do D.V. nas diades de mies). De facto, uma analise global do comporta-
mento de adulto e crianga a volta deste livro, aponta para uma tendéncia a que a inter-
accdo seja mais centrada em detalhes das imagens (ou seja, uma maior tendéncia a dis-
tanciamentos baixos) do que nos outros dois livros. Por outro lado, nas situagdes com
as educadoras, verifica-se, igualmente, uma tendéncia a interven¢es mais elaboradas
por parte do adulto nas interac¢Bes 2 volta do livro 2, ndo s6 relativamente ao livro 3
(cf. valores médios e ricios de DA), como também ao livro 1 (cf. ricios médios de
DM). As anélises posteriores terdo, assim, que considerar esses aspectos.

2.2. Formas especificas de trocas e sexo das criangas

A investigagdo ndo € clara relativamente 3 existéncia (ou nfo) de eventuais
diferengas a nivel das caracteristicas de interacgdo entre adulto e crianga & volta de
livros em funcdio do sexo da crianga. Alids, sfo raros os estudos que se centram nesta
temética. Gonzélez (1993), por exemplo, no seu estudo com criangas de 22 meses, nao
encontra diferengas no comportamento interactivo dos pais quando estes véem livros de
imagens com os seus filhos ou com as suas filhas. Outros estudos, com criangas mais
velhas, em idade pré-escolar, sobre interac¢Ses pais-crianga em situagdes semi-estrutu-
radas, apontam para diferengas a nivel da utilizagdo de pedidos de distanciamento
(McGillicuddy-DeLisi, 1988), de comportamentos de suporte e de promog&o da autono-
mia (Gonzilez, 1993). Os dados s3o pouco claros relativamente ao uso de pedidos de
distanciamento, mas sugerem que é prestado mais apoio s meninas, enquanto aos
meninos sfo exigidos comportamentos mais auténomos e independentes (ibd.).

Com o objectivo de perceber o que se passava com as criangas da nossa
amostra, bem como de explorar o comportamento de educadoras de inféncia em situ-
acOes desta natureza, foram calculados os valores médios das caracteristicas estruturais
em cada tipo de situagfo diddica, em fungio do sexo das criangas envolvidas. De segui-
da, foram efectuados testes de diferencas de médias (Testes t de Student) para amostras
independentes com o objectivo de avaliar o grau de significincia das diferencas encon-
tradas entre diades de rapazes e de raparigas (ver Quadro 3).
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Quadro 3 Caracteristicas estruturais das diades de mées e de educadoras para cri-
ancas de sexo masculino e feminino (valores médios e desvios-padrio)
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| Diades mée-crianga | |Diades educadora-crian9a|
Rapaz Rapariga Teste t de Student Rapaz Rapariga Teste t de Studant
{N=24) (N=22) {N=24) (N=22)
Duragdo 416.6 270.6 p<0.05 517.3 528.2 NS
(seg.) (264.8) (168.84} (179.21) (232.86)
Turnos 140.3 85.5 p<0.05 148.3 134.0 NS
Total (111.79) (48.09) (69.49) (67.27)
Turnos 131.8 79.2 p<0.05 141.9 127.6 NS
codlficados (103.45) (43.95) (66.65) (63.886)
Turnos 73.8 45.0 p<0.05 79.5 70.8 NS
adulto (56.93) (24.91) (36.99) (34.62)
Turnos 68.6 40.5 p<0.05 70.8 63.2 NS
crianga (57.69) (23.27) (35.43) (32.82)

Relativamente as caracteristicas estruturais da situacfo interactiva, os resultados
obtidos nas diades com mées sdo surpreendentes, na medida em que apontam para situ-
acdes significativamente mais longas (p<0.05) nas diades mée-filho do que nas diades
mée-filha. J4 nas diades com educadoras ndo se verificam quaisquer diferencas signi-
ficativas.

Numa analise mais detalhada, fomos verificar, uma a uma, as duragdes de cada
uma das 46 situagdes com maes. Constatamos a existéncia de alguns valores extremos
em 3 diades:

-a diade 19, com uma duragéio de 1016 seg.;

-a dfade 25, com uma duragéo de 1012 seg.;

-a diade 31, com uma duragfo de 45 segl.

Curiosamente, enquanto as duas primeiras diades sdo de rapazes e a volta do
livro 3, a ultima diade envolve uma crian¢a do sexo feminino, a volta do livro 1.
Repetimos as anélises, desta vez excluindo as trés diades acima referidas. De facto,
embora as situa¢des envolvendo meninos continuem, em média, a ser mais longas
(média=362.3seg.; d.p.=199.35) que as das meninas (média=281.3seg.; d.p.=165.13), as
diferencas deixam de ser significativas (p>0.05).

1 De forma distinta do que havia acontecido com mies, as diades com educadoras no revelaram durag5es com valores extremos.




Seguidamente, calcularam-se os valores médios de cada categoria, em cada tipo
de situacfio diddica (nas diades mde-crianga excluiram-se as trés situagSes extremas),
para cada um dos sexos das criangas envolvidas. Efectuaram-se, ainda, testes de dife-
rengas de médias (Testes t de Student), para cada uma das categorias, entre valores obti-

dos em diades de meninos e de meninas. Os resultados séo apresentados no quadro

seguinte.

Quadro 4 Valores médios por categoria das diades de mies e de educadoras em
funcdo do sexo da crianca (médias e desvios-padrio)

l Diades mae-crianga(N=43} l |Diades educadora-crian@(Nﬂ
Rapaz Rapariga Teste t de Student Rapaz Rapariga Teste t de Student
(N=22) (N=21) | (N=24) (N=22)
: : DB 35.9 33.6 NS 43.5 47.4 NS
. (27.47) (22.65) (22.25) {28.82)
:f_’ DM 26.1 17.4 p<0.05 42.4 38.6 NS
: = {17.33) {9.59) (20.17) {23.49)
. : DA 7.0 4.7 NS 16.1 16.9 NS
e’® (5.25) {4.76) (9.75) (12.83)
e |{pw 0.6 0.4 NS 1.2 i4 NS
: ° {0.90) {0.81) {1.13) (1.18)
o || PN 8.5 5.1 NS 12.7 9.5 NS
0" (8.39) {3.66} (7.89) (7.09)
. : DE 5.8 5.0 NS 10.7 10.6 NS
. (6.92) (6.39) {10.01) {11.33)
°c || FA 1.0 7.4 NS 12.6 14.1 NS
: : (6.05) (7.30) {5.01) (8.48)
*a i P8 4.1 2.7 NS 9.6 8.8 NS
== (5.12) (3.08) (7.99) {8.28)
: : CR 2.9 1.4 NS 1.96 1.8 NS
: - (3.10) (1.72) {1.85) {1.76)
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Diades mie-crianga{N=43) Diades educadora-crianga{N=46)

Rapaz Rapariga Teste t de Student Rapaz Rapariga Teste t de Student

(N=22) (N=21) || | (N=24) (N=22)
> | P 45.0 31.9 NS 64.5 60.7 NS
- (37.18) (20.22) (33.82) (35.12)
E co 12.4 10.0 NS 22.4 18.3 NS
= (8.50) (7.58) (12.88) (11.72)
: AP 1.3 0.4 NS 15 1.7 NS
© {2.97) (0.98) {2.02) (2.86)
2 EL 0.7 0.7 - NS 2.0 1.95 NS
. {0.77) (1.20) (1.67) {1.94)
f IN 2.2 2.0 NS 2.1 1.3 NS
o (2.31} (2.58) (2.90) (2.68)
E RJ 0.1 0.1 NS 0.0 0.0 _
= {0.47) {0.48) (0.00) (0.00)
fg BC 20.0 16.8 NS 20.1 20.9 NS
g {15.08) (11.17) (11.80} {14.22)
:_=; Mc 14.6 8.0 p<0.05 17.4 12.3 NS
= {10.79) {4.59) {13.82) (7.54)
f AC 2.5 1.5 NS 4.3 3.2 NS
% (2.90) (2.38) (4.24) {5.28)
e Ic 3.9 3.4 NS 1.9 1.95 NS
§ (8.34) (3.56) (2.64) (3.33)
§ EC 1.5 7.9 NS 9.8 7.6 NS
E (9.41) (8.51) (8.41) (7.76)
E RC 37.1 27.4 NS 53.8 49.5 NS
° {33.83) {18.09) (29.65) (27.94)

Em termos gerais, nfo ha diferencas significativas entre diades envolvendo
rapazes e diades envolvendo raparigas. Nas diades com educadoras, & semelhanc¢a do
que havia acontecido com as caracteristicas estruturais, ndo se verificam quaisquer
diferencas significativas entre diades envolvendo meninos ¢ meninas. Quanto as diades
mies-crianca, hd a salientar a frequéncia significativamente mais alta obtida pelas

~
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diades com rapazes em relagio as diades de raparigas a nivel dos distanciamentos
médios do adulto (D.M.) e da crianga (M.C.) (p<0.05).

Como acima se demonstrou, a duragfio da situagiio desempenha aqui um papel
de algum relevo. Assim, pareceu-nos pertinente, mais uma vez, efectuarmos testes de
diferencgas de médias para os ricios obtidos em cada uma das categorias de interacgéo.
Nas diades de mées fizemo-lo tanto para a totalidade das diades (N=46), como para as
ja aqui referidas 43 diades. No primeiro caso, verificou-se uma tinica diferenga signi-
ficativa na categoria correcgdo (CR), em que as meninas so corrigidas com uma densi-
dade significativamente superior do que os meninos (p<0.05). No segundo caso, ndo se
verificou qualquer diferenga significativa, Por conseguinte, parece-nos que estes resul-
tados permitem afirmar com alguma seguranga que, nas diades m#e-crianga, néo exis-
tem diferencas significativas em fun¢@o do sexo da crianga a nivel da densidade de
ocorréncia de caracteristicas de interacgo especificas. No entanto, fica por esclarecer o
significado da tendéncia a situacdes com duragio mais prolongada em diades mie-
rapaz. Quanto as situagdes diddicas com educadoras, os resultados apontam para a
auséncia de diferengas significativas entre situagdes de leitura conjunta com meninos ¢
com meninas. Também aqui foram efectuados testes de diferengas de médias para os
rdcios obtidos em cada uma das categorias interactivas. Todos esses testes apontaram
para a auséncia de diferencas significativas entre diades com rapazes e com raparigas.

Confirma-se, assim, relativamente as diades com educadoras, a auséncia de
diferengas significativas a nivel das caracteristicas de interac¢fo adulto-crianca em
fungio do sexo da crianga. Porém, o mesmo nfo pode ser afirmado das situacGes diadi-
cas com maes, em que se verifica uma tendéncia a situagdes com duragio mais prolon-
gada nas diades com rapazes que nas diades com raparigas. H4, ainda, a referir, a fre-
quéncia significativamente mais alta a nivel do recurso a distanciamentos médios, tanto
por parte da mie como da crianca, No entanto, essas diferengas desaparecem quando se
controla a duragfo das situacdes.

2.3. Breve sintese

2.3.1. Dos livros e das suas relacies com formas especificas de trocas

Em termos gerais, nfo se verificam diferencas significativas a nivel das inter-
acgdes a volta dos trés livros. Porém, o livro 3 ("Teo na escola™) tem tendéncia a desen-
cadear interac¢des mais prolongadas no tempo (principalmente nas diades de mfes) e
de menor elaboragdio (essencialmente nas diades de educadoras). Por seu lado, o livro 2
("Teo estd doente") desencadeia intervengdes mais elaboradas por parte das educadoras
relativamente aos outros dois livros.
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2.3.2. Do sexo das criangas e da sua relacfio com formas especificas de trocas

Se a nivel das educadoras se verifica a auséncia de diferencas significativas
entre situagdes de leitura conjunta com rapazes e com raparigas, o mesmo néo pode ser
afirmado das situa¢des diddicas com mies. Nestas, verifica-se uma tendéncia a situ-
a¢Bes com duragio mais prolongada nas diades com rapazes do que nas diades com
raparigas. Para além disso, ha a referir a frequéncia significativamente mais alta a nivel
dos distanciamentos médios, tanto por parte da mfe como da crianga, nas diades com
rapazes. No entanto, essas diferencas desaparecem quando se controla a duracéio das
situa¢Oes. Estes resultados sugerem, pois, diferencas a nivel da utilizagdo de distancia-
mentos, estando de acordo com dados obtidos por McGillicuddy-DeLisi {1988) que
verificou que as mies colocavam mais pedidos de distanciamento a meninos do que a
meninas.

3. Padroes de interaccio em dois tipos de diades e caracteristicas do
ambiente imediato

3.1. Intreducéo

Pretendemos, agora, explorar as eventuais relagdes dos padrdes de interacgio
com outros factores relativos a prépria situac3o de interaccfo (como a sua duragéio ou o
livro utilizado), as criangas (como o sexo) e aos adultos (como o nivel educativo das
mdes) e, ainda, relativos aos contextos (como a qualidade do ambiente familiar ou do
jardim de infancia e a frequéncia de leitura de livros)2. Com esse objectivo em vista,
em cada tipo de diade, para cada padréio de interacgfo, serdo calculados os valores
médios (no caso de varidveis intervalares) ou as frequéncias (no caso de varidveis no-
minais e ordinais) de cada um desses factores, De seguida, serdo efectuadas, respectiva-
mente, andlises de varidncia e testes de qui quadrado a fim de identificar aquelas va-
ridveis que possam estar relacionadas de forma significativa com padrbes de interacgdo
especificos. Serfio apresentados, em primeiro lugar, os dados relativos as situagdes
diddicas com mies e, de seguida, com educadoras. Referir-nos-emos as classes de

2 Embora o sexo da crianga nio seja uma caracteristica do ambiente, mas sim da prépria crianga, a sua andlise serd integrada nesta
secclio para facilitar a organizagfio da informagio. As caracteristicas de desenvolvimento e temperamento da crianga serfio ana-
lisadas numa secg#io 4 parte {ver ponto 4 deste capitulo).



diades de mies, bem como as classes de diades de educadoras identificadas pelas
anélises classificatrias apresentadas no capitulo anterior.

3.2. As diades mie-crianca e caracteristicas do ambiente imediato
3.2.1. Os padries de interaccéo e a duracio da situacio

Para cada classe interactiva foi calculada a duragio média das situacdes ai

incluidas.
Quadro 5 Durac¢fio média das classes interactivas
(valores médios e desvios-padrio)
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
{p<0.05)
382.7"(184.89) 278.47(209.85) 463.7"(276.94) 168.33"(93.63) Classe 3>Classe 4

Como se pode observar, verificam-se diferengas significativas a nivel da
duragiio média das situagGes de cada classe interactiva. S#o as situa¢les da classe 3
aquelas que demonstram uma duragio média superior, enquanto as da classe 4
reflectem as duragdes mais curtas. Tais resultados nfo surpreendem, ji que as inter-
accOes da classe 3 se caracterizam por um adulto que intervém de modo elaborado ¢
que solicita a crianga, suportando-a. E natural que este padrio prolongue as situagdes ao
contrario do que acontece na classe 4, em que o adulto intervém pouco e deixa que a
crianga assuma a iniciativa.

3.2.2. Os padrdes de interaccéo e os livros utilizados

No ponto 2.1. deste capitulo, analisdmos o papel do livro na natureza das inter-
acgOes estabelecidas entre mie e crianga. Pretendemos agora avaliar se existe alguma
relagdo entre os livros utilizados e os quatro padres de interacgfo. Para cada classe, foi
calculado o namero de diades em funcfo do livro utilizado. A figura seguinte apresenta
esses resultados.
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Figura 1 Nimero de diades em cada classe em funcio do livro utilizado

b

N° DIADES

0

CLASSE

Como se pode verificar, cada um dos trés livros € utilizado em cada uma das
quatro classes. O valor do qui-quadrado nfo € significativo (p>0.05), indicando que
classe e livro podem ser consideradas varidveis independentes. Podemos, pois, afirmar
com alguma confianga que o livro a volta do qual se desenrola a interacgdo ndo tem
efeito na defini¢éo das quatro classes.

3.2.3. Os padrdes de interacciio e o sexo das criancas

No ponto 2.2. analisdmos o papel do sexo da crianga na natureza das interacgGes
estabelecidas 3 volta de um livro. Nessa andlise, um pouco surpreendentemente, veri-
ficAmos que a nossa amostra evidenciava uma tendéncia a situagdes com duragfio mais
prolongada em diades de rapazes do que em diades com raparigas. Assim, optamos,



mais uma vez, por analisar até que ponto os diferentes padrdes interactivos poderiam
relacionar-se, de forma distinta, com os dois sexos. Nesse sentido, calculamos, para
cada uma das classes, a frequéncia de diades com rapazes e com raparigas. O quadro
seguinte apresenta o nimero de diades por classe em fungéo do sexo da crianga.

Figura 2 Numero de diades em cada classe em fun¢fio do sexo da crianga

| SEXO

-

N° DIADES

RAPAZ- RAPARIGA I

CLASSE

Seguidamente, efectuamos um teste de qui-quadrado para avaliar até que ponto
as frequéncias observadas em cada classe diferem (ou nfio) de forma significativa das
frequéncias esperadas pressupondo a independéncia das duas varidveis analisadas (ou
seja, classe interactiva e sexo das criangas). Os resultados sugerem a independéncia das
duas variaveis (p>0.05). Refira-se, no entanto, a tendéncia a um maior nimero de
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dfades com rapazes na classe 3 (situa¢fio com duracdo média superior) e maior nimero
de diades com raparigas na classe 4 (situagfio com duragido média mais baixa). Recorde-
se que a classe 3 se caracteriza por uma interac¢fio centrada no adulto e elaborada,
enquanto na classe 4, de elaboragfio mais baixa, € a crianca, fundamentalmente, quem
conduz a interacgio.

3.2.4. Os padrdes de interaccio e o nivel educativo das mies

Foram calculadas, para cada classe interactiva, as frequéncias de diades em
fungfo do nivel educativo das mies. O grafico seguinte é elucidativo da relacfio exis-
tente entre nivel de escolaridade das mées e classe de interacgdo. Alids, o teste de qui-

quadrado confirma esta relagéo significativa (p<0.05).

Figura 3 Numero de diades em cada classe em funcio do nivel educativo da méae
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Saliente-se a preponderdncia de diades com mées de nivel educativo baixo na
classe 1, embora diades com mées de outros niveis de escolaridade também ai estejam
representadas. A classe 3, por seu lado, reflecte a situacio inversa, ou seja, uma maioria
de diades com mies de nivel educacional elevado e uma minoria de mées de nivel
educativo baixo. A classe 2 revela valores mais equilibrados, embora seja a classe 4 que




merece, a esse nivel, uma referéncia especial, ja que diades de niveis educativos distin-
tos se fazem aqui representar em igual numero. Resumindo, podemos dizer que a classe
3 & o padriio de interacgdo mais frequente em diades de mies de nivel de escolaridade
elevada, ou seja, mies que tenham frequentado, ou concluido, um curso superior.
Quanto 3 classe 1, essa reflecte o padrio de interacg8o mais comum em diades de méaes
com seis ou menos anos de escolarizagéo.

3.2.5. Os padrdes de interacgiio e a leitura de livros em casa

Foi perguntado as maes qual a frequéncia com que habitualmente, em casa, rea-
lizavam com o(a) seu(sua) filho(a) a actividade de ouvir histérias ou ver livros lidos
pelo pai ou pela mie. A mie tinha que optar por uma de cinco alternativas:

-nunca (=1);

-menos que mensal (=2);

-mensalmente (1 a 3 vezes por més)(=3);

-semanalmente (1 a 6 vezes por semana)(=4);

-diariamente(=5).

O quadro seguinte apresenta os valores médios obtidos em cada classe interactiva.

Quadro 6 Frequéncia média de "ouvir histérias/ver livros" em cada classe inter-
activa (valores médios e desvios-padréo)

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
{p<0.05)
3.62(1.45) 4.25(0.71) 4.13{0.83) 4.00(0.87) N&

Como se pode ver, os valores sdo muito semelhantes nas quatro classes, nfo se
verificando diferencas significativas. Considerando que uma andlise da distribuigdo da
frequéncia de leitura conjunia em cada classe interactiva seria mais informativa, calcu-
lou-se entfio, para cada classe, o niimero de diades em fungfo da frequéncia de ocorrén-
cia de "ouvir historias ou ver livros lidos pela mée ou pelo pai" (ver Figura 4).
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Figura 4 Numero de diades em cada classe em func¢io da frequéncia de ocorréncia
da leitura conjunta
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Destaque-se o facto de, apenas na classe 1, haver diades cuja frequéncia de
leitura conjunta em casa € "nunca" (2 diades) ou "menos que mensal" (1 diade). No
entanto, ressalve-se que em 9 das 13 diades que compdem esta classe, as mées afirmam
ouvir ou ver histdrias pelo menos semanalmente. Quanto s restantes classes interacti-
vas, todas as diades que as constituem ouvem/véem histdrias pelo menos mensalmente.
E a classe 3 que apresenta maior ntimero de diades em que a leitura conjunta ocorre
diariamente (6 dfades). Refira-se, porém, que o teste de qui quadrado nfio assume um
valor significativo (p>0.05).

3.2.6. Os padrdes de interacciio e a qualidade do ambiente familiar
No dmbito do ECCE foi aplicada a adaptagdo portuguesa da versdo pré-escolar

da “Home Observation for Measurement of the Environment (HOME)”, da autoria de
Bradley e Caldwell (1984). A HOME é um instrumento de avaliacdo da qualidade e da



quantidade de apoio e estimulagio proporcionadas 3 crianga pelo seu contexto familiar
com vista a promover o seu desenvolvimento cognitivo, social e emocional (Bairrdo et
al., 1999). E composta por 55 cinco itens organizados em oito subescalas:
1.Estimulagdo da aprendizagem;
2.Estimulagfo da linguagem,;
3.Ambiente fisico;
4.Carinho e aceitagfo;
5.Estimulag@o académica;
6.Modelagem e encorajamento da maturidade social;
7.Variedade de estimulacéo;
8.Aceitacgio.
Todos os itens recebem pontuagdes bindrias (sim ou nfo), ¢ a pontuagéio total
obtida na escala, ou nas subescalas, refere-se ao nfimero de itens positivos.
O quadro seguinte apresenta os valores médios obtidos em cada classe interacti-
va na "HOME total", bem como nas suas oito subescalas.

Quadro 7 Valores médios obtidos na HOME e suas subescalas para cada classe
interactiva (valores médios e desvios-padrio)

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe

{p<0.05}
HOME total 37.5(7.61) 37.8{4.94) | | 41.4{6.28) 38.3(7.84) NS
Est, Aprendizagem 6.0 (2.94) 5.6(2.65) 7.4{2.82) 6.4(1.94) NS
Est. Linguagem 5.3(1.1%) 5.4{0.73) 5.9(1.28) 4.9(2.09) NS
Ambiente Fisico 6.1(1.12) 5.8(1.30) 6.3(1.16} 5.9(1.96) NS
Carinho e aceitagio 5.1(1.18) 5.0(1.94) 5.3(1.18) 5.4(2.01) NS
Est. Académica 2.9(1.44) 2.7(0.87) 2.7(1.40) 3.1(1.27) NS
Modelagem 2.1(1.12) 2.9(0.78) 3.3(1.28) 2.3(1.66) NS
Variedade de estimulagio 6.5{1.51} 7.1{0.93) 6.7(1.49) 6.5(1.81) NS

Aceitagio 2.9(1.28) 3.3(0.50) 3.8(0.41) 3.7(0.50) Cl. 1<CL. 3

Como se pode verificar, os valores médios obtidos em cada classe interactiva na
HOME total, bem como nas suas oito subescalas sdo bastante semelhantes. Uma anélise
de contrastes entre grupos utilizando o teste de Scheffe (ao nivel de 95%), revela uma
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tinica diferenca significativa na subescala da Aceitag8o?, em que a classe 3 revela va-
lores médios significativamente superiores a classe 1 (p<0.05). De certa forma, estes
sdo resultados surpreendentes, pois esperava-se que as notas obtidas em subescalas con-
ceptualmente mais directamente relacionadas com a leitura conjunta de livros, tais
como a Estimulagfio da aprendizagem ¢ a Estimulagdo da lingnagem, apontassem para
algumas diferengas entre as quairo classes interactivas. Saliente-se, no entanto, a
tendéncia da classe 3 em obter resultados mais altos tanto a nivel da HOME total como
a nivel de algumas das suas subescalas (veja-se, por exemplo, a escala de Estimulagio
da aprendizagem, da Modelagem e da Aceitacio).

3.2.7. Breve sintese

Dos padrées interactivos e da durac¢io das situacdes

Verificam-se diferencas significativas a nivel da duragiio média das situagdes de
cada classe interactiva. As situagdes da classe 3 demonstram uma duracfic média signi-
ficativamente superior 4 duraciio média da classe 4. Tal resultado €, de certa forma,
esperado, j& que na classe 3 a interacgfio € centrada no adulto que intervém de forma
elaborada e solicita a crianga a participar proporcionando-lhe suportes, enquanto na
classe 4 o adulto intervém pouco, deixando 2 crianca o controlo da situagéo. E claro
que, se o primeiro padrio interactivo tem tendéncia a prolongar as situagdes, o segundo
tende a encurté-las.

Dos padries interactivos e dos livros utilizados

Cada um dos trés livros ¢ utilizado em cada uma das quatro classes com fre-
quéncia idéntica, ndo se verificando uma relagio significativa entre classe interactiva e
livro 4 volta do qual se desenrola a interacgo.

Dos padrdes interactives e do sexo das criancas

Nio se verificam relagdes significativas entre o sexo das criangas e classe inter-
activa de pertenca. Nota-se, porém, uma leve tendéncia & existéncia de um maior
nimero de diades de rapazes na classe 3 ¢ um maior ntimero de diades de raparigas na
classe 4. O facto da classe 3 ser constituida, em média, por sitnagGes mais longas que a
classe 4 aponta para uma possivel explica¢go para a tendéncia a encontrarmos situa¢des
mais prolongadas nas diades mée-rapaz do que nas diades mie-rapariga.

3 Fista escala descreve a capacidade dos pais em aceitarem os comportamentos negativos ¢ exploratérios por parte da crianga como
algo de natural e préprio das criangas mais novas - e nfio tanto come actos que exigem punigio severa e imediata - demonstrando
capacidade para lidar com esses comportamentos de forma adequada (Bairdo et al., 1999).



Dos padrdes interactivos e do nivel educativo das maies

De salientar uma relago significativa entre classe interactiva e nivel educativo
das mées. A preponderiincia de diades de mdes de nivel educativo baixo € claramente
evidente na classe 1, classe essa, como vimos, caracterizada por interacgdes de elabo-
ragdo reduzida. Por outro lado, na classe 3, caracterizada por uma interacgéo elaborada,
sio as diades de mies de nivel educativo alto que surgem em maioria. Estes s@o dados
que vio no mesmo sentido daqueles que analisimos no capitulo anterior e que apon-
tavam para diferencas significativas entre maes de nivel educativo baixo e alto no que
dizia respeito & utilizagio de distanciamentos. Se as primeiras interagiam a um nivel
mais concreto, as segundas revelavam interacgdes com um maior nivel de elaboragéo.

Dos padrdies interactivos e da leitura de livros em casa

Embora ndo se verifiquem relagdes significativas entre a frequéncia de "ouvir
historias ou ver livros lidos pela mie ou pelo pai” e as diferentes classes interactivas,
refira-se que € apenas na classe interactiva 1 que encontramos dfades cuja frequéncia de
leitura conjunta é "nunca” ou "menos que mensal". Em todas as restantes classes obser-
va-se uma frequéncia de leitura pelo menos "mensal".

Dos padrdes interactivos e da qualidade do ambiente familiar

Em termos gerais, ndo ha diferengas significativas entre as quatro classes inter-
activas a nivel da qualidade do ambiente familiar, tal como esta ¢ avaliada pela
"HOME". Algo surpreendentes, até, sdo os resultados obtidos em escalas especificas
tais como a "Estimulagdo da aprendizagem" ¢ a "Estimulagfio da linguagem" que nfo
revelam ser significativamente diferentes nas quatro classes interactivas. E na escala da
"Aceitacdo" - que avalia a capacidade dos pais aceitarem os comportamentos negativos,
bem como os comportamentos exploratorios da crianga, demonstrando capacidade para
lidar com eles de forma adequada - que as diferengas surgem, nomeadamente entre 0s
valores obtidos pela classe 1 e pela classe 3. Assim, as mdes da classe 3 demonstram,
em média, maior capacidade de aceitagfo que as médes da classe 1.

3.3. As diades educadora-crianca e caracteristicas do ambiente imediato

Vimos, no capitulo anterior, que era possivel identificar quatro classes de inter-
ac¢do distintas no dmbito das diades educadora-crianga. No entanto, sendo a classe 2
constituida, apenas, por quatro diades, serd excluida das anilises que se seguem.
Igualmente excluida foi a diade 3 por nfio ter sido enquadrada em qualquer uma das
quatro classes.
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3.3.1. Os padrdes de interaccéo e a duracio da situaciio

Quadro 8 Duracido média das classes interactivas
(valores médios e desvios-padréio)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
(p<0.05)
658.6"(203.22) 565.4"(206.09) 485.9"(200.42) NS

Como se pode ver, e de forma distinta do que se havia verificado nas diades
mée-crianca, a duragdo média das situacdes de cada classe interactiva assemelham-se
entre si (p>0.05). Saliente-se, no entanto, a grande dispersdo de resultados dentro de
cada classe 4.

3.3.2, Os padrdes de interaccéio e os livros utilizados

—

Para cada classe foi calculado o niimero de diades em fungfio do livro utilizado.
A figura seguinte apresenta esses resultados.

Figura 5 Numero de diades em cada classe em fun¢do do livro utilizado
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4 A classe 2 tem uma duragio média de 441.5" e um desvio padro de 235.68.




Analisando o grafico acima apresentado, salta & vista a frequéncia elevada de
diades da classe 3 que utilizaram o livro 3. Refira-se, no entanto, que o teste de qui-
quadrado ndo assume valores significativos (p>0.05).

Aquando da caracterizagiio das classes identificadas através da andlise classifi-
catdria, referimos algumas especificidades desta classe se comparada com a classe 1 (a
classe 3 demonstra um nivel de elaboragio inferior) e com a classe 4 (a classe 3 tem um
grau de elaboracfo inferior e as suas crian¢as revelam um nivel de espontaneidade
superior). O facto de agora verificarmos, na classe 3, um maior nimero de situagSes a
volta do livro 3, leva-nos a pensar que este podera ser um factor importante na for-
macio desta classe. A anilise do comportamento de adulto e crianga 4 volta dos trés
livros apontava para uma interacgfio menos elaborada e com tendéncia a centrar-se mais
em detalhes da imagem no livro 3 comparativamente com os oufros dois livros (cf.
ponto 2.1. deste capitulo).

3.3. 3. Os padrdes de interacgiio e o sexo das criangas

A figura seguinte apresenta o niimero de diades por classe em fungfio do sexo da
crianca.

Figura 6 Nimero de diades em cada classe em fun¢@o do sexo da crianga
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Nio deixa de ser curioso verificar a existéncia de onze diades educadora-rapaz e
apenas duas diades educadora-rapariga na classe 1. Pelo contrério, nas restantes classes,
as diades com raparigas surgem sempre em maior namero. Alids, o teste de qui quadra-
do confirma esta relagfo significativa (p<0.05). Saliente-se que, aquando da anéilise das
caracteristicas estruturais, bem como das categorias interactivas especificas em fung¢éo
do sexo das criangas, nfio se havia verificado qualquer diferen¢a significativa entre
diades educadora-rapaz e educadora-rapariga. Questionamos se estas diferengas nfo
teriam a ver com os livros utilizados. Fomos entdo verificar a distribuigdo dos trés
livros em fung@o do sexo (ver Figuras 7 a, b e ¢).

Figura 7a Niimero de diades em cada classe em func¢iio do sexo na sitnagiio de
leitura conjunta a velta do livro 1
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Como se pode verificar, independentemente do livro utilizado, na classe 1 ha
sempre um maior niimero de diades com rapazes do que com raparigas. No entanto,
refira-se que as diferengas entre sexos assumem magnitudes diferentes nos trés livros. B
no livro 1 que essas diferencas mais se salientam, ja que todas as diades de rapazes se
encontram integradas na classe 1, enguanto nenhuma diade de raparigas ai aparece!
Sera que as educadoras interagem de modo diferente com meninas e meninos? Ou serd
que os rapazes e as raparigas da nossa amostra tm caracteristicas pessoais diferentes?
Esta é uma questdo a debater no ponto 4 deste capitulo. Gostariamos, ainda, de salientar
um aspecto até aqui nunca considerado e que passa pelo sexo da personagem principal
dos livros utilizados. Teo € um rapazinho de idade pré-escolar podendo este facto, even-
tualmente, ter algum efeito na defini¢io de padrdes de interacgio distintos entre edu-
cadora ¢ menino ¢ educadora e menina.

3.3.4. Os padrdes de interacciio e o nivel educativo das mies

Analisou-se ainda a possibilidade de se verificar uma relago entre o nivel de
escolaridade das mées das criangas e o padriio interactivo estabelecido entre as edu-
cadoras e essas mesmas criangas. A figura seguinte apresenta, em cada uma das classes,
o nimero de diades por niveis de escolaridade (baixo, médio e alto) das mées.

Figura 8 Nimero de diades em cada classe em funcéio do nivel educativo da mie
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Como se pode constatar, ndo hd nenhuma tendéncia evidente que aponte para
uma rela¢fo entre nivel educativo das mées e pertenca da diade educadora-crianga a
uma determinada classe interactiva (qui-quadrado nfo significativo (p>0.05)). Refira-
se, apesar de tudo, que existe uma tendéncia a encontrarmos um maior nimero de cri-
ancas, cuja méic fem um nivel educativo baixo, nas classes 1 e 4.

3.3.5. Os padrdes de interaccio e a leitura de livros no jardim de infancia

Tal como havia acontecido com as mées, também foi perguntado as educadoras
com que frequéncia propunham as criangas actividades como contar histérias e ler/ver
livros de imagens. Da mesma forma que as mées, as educadoras tinham que optar por
uma de cinco alternativas, ou seja, tinham que escolher entre nunca, menos que mensal,
mensalmente, semanalmente ou diariamente. O quadro seguinte apresenta a frequéncia
média de cada actividade em cada classe interactiva.

Quadro 9 Frequéncia média de “contar histérias” e “ler/ver livros de imagens”
(valores médios e desvios padrfio)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
(p<0.05)
Contar histérias 4.6{0.51) 4.6(0.50) 4.4(0.51) NS
Lerfver livros de imagens| 4.7{0.48) 4.8(0.43) 4.7(0.47) NS

Como se pode verificar, as frequéncias médias de qualquer uma das actividades
sdo muito semelhantes nas trés classes, nfo se verificando diferencas significativas’.
Tal como ja havia sido feito com as diades mée-crianga, calculou-se, ainda, para cada
classe, o niimero de diades em funcfio da frequéncia de ocorréncia das actividades (ver
Figura seguinte).

5 A classe 2 apresentou uma frequéncia média de “contar histérias™ e de “ler/ver livros de imagens™ de 4.3,
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Figura 9 Nimero de diades em fungio da frequéncia de ocorréncia da actividade
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Figura 10 Nimero de diades em func¢fio da frequéncia de ocorréncia da actividade
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Como se pode ver na primeira figura, a frequéncia de contar historias nos
jardins de inféncia das diades da nossa amostra €, pelo menos, semanal. Nas classes 1 €
3 o namero de situagGes em que a actividade é realizada diariamente € superior ao
nimero de situagdes em que a frequéncia é semanal. Na classe 4 as posi¢Ges invertem-
se na medida em que h4 mais situagbes semanais que didrias (teste de qui quadrado
assume um valor nfo significativo, p>0.05)

Na figura seguinte, verificamos que a frequéncia de ler/ver livros de imagens é
sempre, em qualquer uma das classes, sem excepgio, semanal ou didria, sendo mais fre-
quente a situaco didria que semanal. Alids, esta semelhanca entre os resultados obtidos
nas diferentes classes ¢ confirmada pelo valor nfo significativo do teste de qui quadra-
do (p>0.05).

3.3.6. Os padrdes de interacciio e a qualidade do ambiente pré-escolar

No dmbito do estudo nacional mais alargado (ECCE) foi aplicada a "Escala de
Avaliacdo do Ambiente em Educagfio Infantil" na sala de cada wma das criangas
envolvidas 6. Este instrumento € a versdo portuguesa da “Early Childhood Environment
Rating Scale (ECERS)”, da autoria de Thelma Harms e Richard Clifford (1980), e pre-
tende efectuar uma avaliaciio da qualidade no jardim de infincia através de 37 itens
organizados em sete subescalas:

1.Rotinas ¢ cuidados pessoais;

2.Materiais e mobilidrio para as criancas;
3.Experiéncias de linguagem ¢ raciocinio;
4.Actividades de motricidade grossa e fina;
5.Actividades criativas;
6.Desenvolvimento social;

7.Necessidades do adultfo.

Cada um dos 37 itens ¢ avaliado numa escala de 7 pontos, em que 1 significa
uma situacfio inadequada, 3 uma situagfio em que existem as condi¢des minimas, 5 a
existéncia de boas condi¢Ges e 7 condigBes excelentes, Valores inferiores a 3 s#o, por-
tanto, indicadores de ma qualidade, valores iguais ou superiores a 3 ¢ inferiores a 5
revelam um nivel de qualidade suficiente, e valores iguais ou superiores a 5 indicam
condi¢des desenvolvimentalmente adequadas (Bairrfo et al., 1997).

6 A primeira tradugfio e adaptacio da escala foi efectuada em 1987, tendo sido aplicada em 18 jardins de infincia. Desta primeira
aplicagfio resultou uma nova versdo que, por sua vez, foi utilizada num segundo estude envolvendo 39 jardins de infincia,
Efectuou-se, ainda, em conjunto com Thelma Harms, um glossario especificando termos utilizados na escala (Bairrdo et al., 1999),
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Foram calculados os valores médios da "ECERS total”, bem como de cada uma
das sete subescalas. Estes valores sdo indicadores da qualidade do ambiente educativo
das salas de jardim de infancia frequentadas pelas criangas da nossa amostra. Assim,
pretendemos analisar a existéncia de eventuais relagSes entre a qualidade desse ambi-
ente educativo e a natureza dos padrdes interactivos estabelecidos entre educadora e cri-
anca.

O quadro seguinte apresenta os valores médios obtidos, em cada classe interac-
tiva, a nivel da ECERS total, bem como nas suas sete subescalas.

Quadro 10 Valores médios obtidos na ECERS e suas subescalas em fung¢io da
classe interactiva (valores médios e desvios padrdo)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
(P<0.05)

ECERS (total) 4,27{0.27) 4.12(0.63) 4.13{0.56) NS
Rotinas e cuidados 4.75(0.86) 4.44(0.76) 4,82(0.64) NS
Materiais e mobilidrio 4,75(0.33) 4.38(0.57) 4.41(0.93) NS
Linguagem e raciocinio 4,37(0.82) 4.30(0.82) 4.07(0.81) NS
Motricidade grossa e fina 4.26(0.42) 4,29(0.63) 4.11(0.80) NS
Actividades criativas 4.19(0.44) 3.99(0.71) 4.16(0.58) NS
Desenvolvimento social 3.75(0.34} 3.49(0.68) 3.68(0.65) NS

Necessidades do adulto 3.96 (1.04) 4,14 (1.20) 3.71 (0.84} NS

Como se pode verificar, os valores médios obtidos em cada classe indicam a
existéncia de, pelo menos, condi¢gdes minimas, tanto a nivel geral como a nivel de
aspectos especificos avaliados pelas sete subescalas. As diferencas entre as trés classes
interactivas nunca sfo significativas (p>0.05). Saliente-se a tendéncia da classe 1 a
obter notas mais elevadas em termos de qualidade geral. Na subescala de Linguagem ¢
raciocinio - que avalia como materiais e actividades sdo utilizados na promogio de
competéncias de comunicagio ¢ na aprendizagem de relagSes bésicas - sdo as classes 1
¢ 3 que tendem a apresentar resultados mais altos’.

7 A classe 2 obtém uma média de 4.24 a nivel da ECERS total e uma média de 3.94 na subescala da Linguagem e raciocinio.



3.3.7. Breve sintese

Dos padrdes interactivos e da duracfo das sitnacdes

Verifica-se uma auséncia de diferengas significativas entre a duracéio das situ-
agdes de cada uma das trés classes interactivas. Refira-se, no entanto, uma tendéncia a
durag@es superiores nas classes 1 e 3, aquelas em que a crianga manifesta uma partici-
pacéo mais activa na interac¢ao.

Dos padrdes interactivos e dos livros utilizados

Embora a relagfo entre classe interactiva e livro utilizado néo alcance valores
significativos, é de salientar uma tendéncia nitida a existéncia de um maior nimero de
diades & volta do livro 3 ("Teo na escola™) na classe interactiva 3. A esse proposito,
recorde-se, por um lado, as caracteristicas interactivas desta classe (com um nivel de
elaboragfo inferior as classes 1 e 4) e, por outro, a tendéncia a encontrarmos niveis de
elaboracio mais reduzidos em situagdes interactivas a volta do livro 3.
Complementarmente, refira-se, ainda, uma preponderéncia - embora nfio tdo acentuada
quanto a verificada na classe 3 com o livro 3 - do livro 2 tanto na classe 1 como na 4.
Tinhamos visto, também, que este era o livro associado a interacgdes mais elaboradas.
Assim, faz sentido afirmar que o papel desempenhado pelo livro no desenvolvimento
das interacgdes educadora-crianga nfio deve ser menosprezado.

Dos padrdes interactivos e do sexo das criangas

Verifica-se uma relagio significativa entre sexo da crianca e classe interactiva
de pertenga (p<0.05). De facto, na classe 1, € evidente a preponderancia de diades com
rapazes (11 diades com rapazes e 2 diades com raparigas!). Ao contririo, verifica-se
wma maioria de raparigas {embora sem atingir valores diferenciais tdo acentuados) nas
restantes classes. Colocando-se a hipdtese que os livros utilizados pudessem contribuir
para tais resultados, analisou-se a relagfio entre sexo e classe interactiva separadamente
para cada um dos trés livros. Em todos se verificou a mesma tendéncia, embora esta se
fizesse sentir de forma mais acentuada no livro 1 "Teo e sua irmi". Estes sdo resultados
curiosos, na medida em que no pontfo 2.2. nfo tinham sido verificadas diferencas signi-
ficativas entre diades de educadoras com rapazes e com raparigas. Esta preponderancia
de rapazes na classe 1 €, pois, um facto a explorar na préxima sec¢fio deste capitulo,
onde se analisar3o as possiveis relagdes entre classes de interac¢fo e caracteristicas pes-
soais das criancas.

A INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS
CARACTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO E DA CRIANGA
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Dos padrdes interactivos e do nivel educativo das mies

Os resultados apontam para a auséncia de uma relagio significativa entre
pertenca da diade educadora-crianca a uma determinada classe interactiva e nivel
educativo da mie dessa crianga. No entanto, verifica-se uma ligeira tendéncia a encon-
trarmos um maior mimero de criangas, cuja mie tem um nivel educativo baixo, nas
classes 1 e 4. Embora estes resultados devam ser vistos com o maior cuidado, eles
apontam no mesmo sentido de alguns dados obtidos no capitulo anterior, que sugeriam
uma tendéncia a maior elaboragio e suporte por parte das educadoras de criangas com
mies de nivel educativo baixo. A confirmarem-se tais tendéncias, elas apontariam para
o desempenho de uma fungZo de natureza compensatéria por parte das educadoras da
nossa amostra quando em interac¢fo com criangas provenientes de familias com niveis
educativos baixos.

Dos padrdes interactivos e da leitura de Iivros em jardim de infancia
A andlise da frequéncia de ocorréncia das actividades "contar historias" e
"ler/ver livros de imagens" ndo revela diferengas significativas entre as classes.

Dos padrdes interactivos e da qualidade do ambiente pré-escolar

Em primeiro lugar, os valores médios obtidos em cada classe indicam a existén-
cia de, pelo menos, condi¢es minimas tanto a nivel da qualidade geral como da quali-
dade relativa a aspectos especificos tais como condigGes para promover o desenvolvi-
mento de competéncias de linguagem e de raciocinio nas criangas. As diferencgas entre
as trés classes nunca sdo significativas, revelando a existéncia de niveis de qualidade
equivalentes, Refira-se, no entanto, uma ligeira tendéncia a resultados superiores a nivel
da qualidade geral na classe 1 em relag8o 4s classes 3 e 4, assim como uma tendéncia a
encontrarmos melhores resultados nas classes 1 e 3 a nivel da escala de "Linguagem e
raciocinio”.



4. Padrdes de interaccéiio em dois tipos de diades
e caracteristicas da crianca

4.1. A avaliaciio do desenvolvimento e do temperamento das criangas
4.1.1. Pressupostos

A questfio que interessa agora analisar prende-se com as eventuais relagdes
entre padrdes interactivos estabelecidos entre adulto e crianga e caracteristicas de
desenvolvimento ¢ de temperamento dessa mesma crianga. No capitulo 6 identificamos
classes distintas na interac¢io mie-crianga, bem como na interacg¢do educadora-crianga.
Vamos, agora, avaliar até que ponto essas classes se distinguem a nivel das caracteristi-
cas das criancas que as integram. Pretende-se, assim, estudar as relagdes existentes
entre padrdes interactivos e diferentes aspectos do desenvolvimento e do temperamento
das criangas.

~ As medidas de desenvolvimento da crianca utilizadas neste estudo foram selec-
cionadas entre aqilelas que foram aplicadas no &mbito do Projecto mais global, o
E.C.C.E.. A escolha dos instrumentos de avaliagfio centrados na crianca teve como base
alguns critérios que passamos a referir:

Em consonéincia com os pressupostos do E.C.C.E., pretendeu-se utilizar instru-
mentos que permitissem avaliar a crianga no seu contexto de vida real. Ou seja, con-
siderou-se primordial avaliar a capacidade da crianga em adaptar-se e em lidar com as
diferentes sitnagdes da sua vida quotidiana (Rosenbaum, Saigal, Szatmari & Hoult,
1995; Schmidt-Denter, 1994). Foi essa a razdo para a utilizagio da "Vineland Adaptive
Behavior Scales™ (VABS) (Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984) que avalia a independén-
cia pessoal e social da crianga, bem como a sua capacidade em lidar com situagles de
vida didria.

Considerando a importincia atribuida pela literatura (Bronfenbrenner, 1995) ao
papel dos comportamentos "instigadores” por parte da crianga na interacgo estabeleci-
da entre esta e o adulto, incluju-se igualmente a avaliagio de algumas caracteristicas
temperamentais da crianga. Na mesma linha do que atrés foi referido, considerou-se que
estas caracteristicas deveriam ser avaliadas tendo por base situagbes quotidianas em
contextos naturais. Utilizou-se, para esse efeito, a Escala de Temperamento EAS ("The
EAS Temperament Survey for Children™) de Buss e Plomin (1984).

Finalmente, considerou-se ainda a necessidade de incluir um instrumento de
cardcter mais tradicional. A escolha recaiu sobre o "Peabody Picture Vocabulary Test-

A INTERAGGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS

CARACTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO E DA CRIANGA
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Revised' (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981), um teste normalizado do desenvolvimento
da linguagem frequentemente utilizado no campo da Educagio Pré-escolar. As razdes
para tal escolha prendem-se com o facto do desenvolvimento da lingnagem se rela-
cionar de forma estreita com o desenvolvimento cognitivo, bem como de constituir um
aspecto importante da competéncia social. A opgdo por uma medida de linguagem
amplamente conhecida constituiu igualmente um factor favoravel, por facilitar a com-
paragio dos resultados obtidos no E.C.C.E. com estudos prévios que tivessem utilizado
medidas de desenvolvimento tradicionais (ECCE-Study Group, 1997)8 .

4.1.2. Instrumentos de avaliacdo das criangas

4.1.2.1. Escala de Comportamento Adaptativo ("Vineland") (" Vineland Adaptive
Behavior Scales", 1984)

Descricdo da Escala original

A Escala de Comportamento Adaptativo Vineland ("Vineland Adaptive
Behavior Scales™), desenvolvida por Sparrow, Balla e Cicchetti em 1984, € uma revisdo
da Escala de Maturidade Social Vineland ("Vineland Social Maturity Scale") de Doll
(1935, 1965) e avalia a independéncia pessoal e social de individuos desde o nascimen-
to até a idade adulta (Sparrow et al., 1984). A Vineland revista surge com trés versdes
distintas: Entrevista em forma de questionario, entrevista com formato extenso ¢ a ver-
sdo para ser ufilizada em sala de aula. Cada uma destas versdes avalia o comportamento
adaptativo em quatro 4reas - a comunicagfio, a autonomia, a socializagdo e a motrici-
dade. Adicionalmente, as duas versGes de entrevista incluem ainda uma éarea centrada
na avaliagfio de "comportamentos inadequados” (ibd.).

Na linha de Doll, Sparrow, Balla e Cicchetti definem comportamento adaptativo
como "a realizagfio de actividades diarias exigidas para a independéncia pessoal e
social" e referem trés principios subjacentes a esta defini¢io (ibd.):

1° - O comportamento adaptativo estd relacionado com a idade.

8 Serd apenas efectuada uma caracterizagdo sucinta dos instrumentos utilizados. Para obter informag3o mais detalbhada, podem ser
consultados os seguintes documentos:

-Bairrgo, J., Leal, T., Fontes, P. & Gamelas, A.(1999). Educagiio pré-escolar em Portugal, Estudo de Qualidade. Relatério final
apresentado & Fundagio Calouste Guibenkian. Centro de Psicologia da Universidade do Porto. Linha de investigagiio n.® 3 :
Psicologia do Desenvolvimento e da Educagfio da Crianga. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio, Universidade do
Porto.

-ECCE-Study Group (1997). European Child Care and Education Study: Cross National Analysis of the Quality and Effects of
Early Childhood Programmes on Children’s Development. Final report submitted to Eurepean Union DGXII: Science, Research
and Development. RTD Action: Targeted Socio-Economic Research.



Tal como Doll, consideram que o comportamento adaptativo se desenvolve e
complexifica ao longo dos anos;

2° - O comportamento adaptativo é definido pelas expectativas e pelos padrdes
das outras pessoas.

A adequagfio do comportamento de determinado individuo € ajuizada por aque-
les que vivem, trabalham e interagem com ele.

3° - O comportamento adaptativo € definido pela realizaggo tipica e ndo pela
capacidade do individuo.

Embora a capacidade seja necessiria para a realizacdo das actividades didrias, o
comportamento adaptativo do individuo ¢ inadequado se essa capacidade ndo
for demonstrada quando necessario.

A descrigfio que se segue centra-se na versdo de "entrevista em forma de ques-
tionario" por ter sido esta que serviu de base a adaptagio do instrumento por nos utiliza-
do no 4mbito do E.C.C.E.. E uma versio constituida por 297 itens que proporcionam
uma avalia¢iio global do comportamento adaptativo em quatro areas:

- Comunicagio (nas suas vertentes receptiva, expressiva e escrita);

- Autonomia (que considera a dimensdo pessoal, a doméstica e a comunitéria);

- Socializagio (que inclui o relacionamento interpessoal, os tempos livres ¢ as

competéncias sociais);

- Motricidade (que abarca a motricidade fina, bem como a global).

Geralmente, a escala é administrada sob a forma de uma enfrevista semi-estrutu-
rada a alguém familiarizado com o comportamento do individuo em questdo. A cotagio
atribuida a cada item indica se o individuo realiza ou néo a actividade descrita.

Adaptacio da Escala
O processo de adaptacdio da Vineland revista obedeceu a um conjunto de
critérios que passaremos a expor:
1° - Devido a constrangimentos econémicos era necessdrio elaborar um instru-
mento de aplicagdo fécil e répida;
2° - Pertencendo as criangas a avaliar a uma faixa etdria bastante reduzida
(3 anos e 9 meses a 4 anos e 3 meses aquando do inicio do estudo - amostra
nacional), havia necessidade de adaptar o instrumento por forma a diferenciar
€ssas criangas;
3° - Sendo o E.C.C.E. um estudo internacional, havia que adequar o instrumento
as caracteristicas culturais dos diferentes paises participantes.

A INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS
CARACTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO € DA GRIANGA
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Assim, devido a reduzida faixa etaria das criancas implicadas, eliminaram-se
todos aqueles itens relativos a idades inferiores a trés e superiores a oito anos.
Mantiveram-se apenas os itens adequados a uma avaliagfio de criangas entre os trés e os
oito anos de idade.

Todos os itens considerados inadequados a cultura de qualquer um dos paises
participantes foram igualmente eliminados.

A forma de aplicagfo do instrumento foi adaptada para permitir o seu preenchi-
mento como questionario escrito.

A versdo assim elaborada foi alvo de estudos piloto nos diferentes paises. A
aplicacdo a educadoras de criangas na faixa etdria alvo permitiu a formulacio de certos
itens de forma mais clara, bem como a eliminagdo de outros que néo evidenciavam va-
ridncia (ECCE-Study Group, 1997). Como resultado deste trabalho foi elaborada uma
versdo de 44 itens a ser respondida pela educadora de infincia de cada crianca. Esta
versdo foi objecto de um segundo estudo piloto que veio confirmar a adequacdo dos
itens, obrigando apenas a pequenas reformula¢des a nivel do portugués (ver Anexo VI).

Tal como na versdo original, a cotacio dos itens indica se a crianca realiza ou
nfo a actividade descrita. Uma cotagfio de um significa que "sim, sempre", uma cotacfio
de dois "as vezes" e uma cotaggo de trés "nfo, nunca"?.

O quadro seguinte apresenta o nimero de itens por subescala e refere exemplos
de itens em cada uma das 4reas avaliadas.

Quadro 11 Escala de Comportamento Adaptative (Vineland)

SUBESCALA N.® de ITENS EXEMPLO
Comunicagado 15 Conta histdrias populares, contos de fadas,
anedotas ou um episédio de TV (item 7).
Aufonomia 10 Veste-se sem ajuda, excepio para apertar
os corddes (item 3).
Socializagao 11 Partitha brinquedos ou outros bens sem ser
preciso dizer-lhe para o fazer {item 4).
Motricidade 8 Corta com teseura uma folha de papel
ao longo de uma linha (item 5).

9 -Sempre: Esta alternativa devera ser escolhida quando a crianga habitualmente realiza a actividade.

-As vezes: Alternativa utilizada quando a crianga umas vezes realiza a actividade e outras nio. Esta resposta deve também ser
escolhida quando a crianga estd a iniciar a aprendizagem da actividade/do comporiamento mencionado or quando a/o realiza ape-
nas em parte.

-Nunca; Esta alternativa deverd ser seleccionada quando a crianga nunca ou muito raramente realiza a actividade ou comportamento
mencionado.



Aplicacdio da Escala adaptada no 4mbito do E.C.C.E.

A escala foi aplicada a uma amostra de 329 criangas frequentando jardim de
infancia, tendo sido preenchida, por escrito, pela educadora de cada uma dessas cri-
angas.

Para cada criang¢a foram calculadas cinco notas: uma nota para cada uma das
quatro subescalas e um indice global do comportamento adaptativo. A nota em cada
uma das quatro subescalas corresponde & média das cotagdes obtidas nos itens que
constituem cada rea. Quanto ao indice global, o seu valor corresponde 4 média das
notas médias obtidas em cada subescala.

Caracteristicas psicométricas da escala adaptada

Com base nos resultados obtidos a partir da aplicacfio deste instrumento a 329
criancas, analisaram-se algumas caracteristicas psicométricas da versdo adaptada.

O quadro seguinte apresenta os valores das intercorrelagdes obtidas entre as
quatro subescalas, bem como entre cada uma dessas subescalas e indice global do com-
portamento adaptativo.

257
Quadro 12 Intercorrelacdes das subescalas e do indice global de comportamento < §
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Como se pode verificar, todas as subescalas da Vineland estdo altamente cor- ez
- r . . . r . o
relacionadas (p<0.001) com o indice global obtido neste instrumento. Este nivel de sig- -
=Z @
nificAncia também € encontrado para as correlagdes entre as diferentes subescalas. <3

O quadro seguinte apresenta os valores de o de Cronbach para cada uma das
subescalas, bem como para o indice global de comportamento adaptativo.
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Quadro 13 Consisténcia interna (o de Cronbach) para a escala adaptada

| IVINELAND GG de Cronbach
indice global : 0.92
Comunicagdo 0.83
Autonomia 0.81
Socializagdo 0.76
Motricidade 0.82

Como se pode verificar, todos os valores de o de Cronbach sfo aceitdveis, com
especial destaque para o valor obtido pelo indice global {¢=0.92). Os valores relativa-
mente mais baixos das quatro subescalas justificam-se devido ao menor nimero de
itens que as constituem, bem como & menor estabilidade dos dados caracteristica de cri-
anc¢as em fase de desenvolvimento.

4.1.2.2. Teste de vocabulario de imagens Peabody (" The Peabody Picture
Vocabulary Test" - PPVT-R, 1981)

Descric¢do do teste

O teste de vocabulério de imagens Peabody ("The Peabody Picture Vocabulary
Test" - PPVT-R)!0 de Dunn e Dunn (1981) avalia o vocabulario de criancas desde os 3
anos até a idade adulta. Embora o vocabulario receptivo seja apenas um aspecto do
desenvolvimento da linguagem, o PPVT-R correlaciona de forma significativa com ou-
tras medidas de desenvolvimento da linguagem (ECCE-Study Group, 1997). O teste
original, em lingua inglesa, tem duas versdes (a forma L ¢ a forma M), cada uma
constituida por 175 itens, em que o examinador diz uma palavra e pede ao sujeito para
identificar qual de quatro imagens corresponde a essa palavra. O PPVT-R tem bastante
aceitacdo nos E.U.A., sendo utilizado com objectivos educativos, clinicos e de investi-
gacdo. Multiplos estudos publicados referem valores elevados de fidelidade, bem como
correlagBes significativas com outros testes de vocabuldrio e de inteligéncia.

O PPVT-R foi estandartizado em espanhol, em 1985, num trabalho conjunto do
autor, Lloyd M. Dunn, ¢ da MEPSA. Os estudos de validade desta adaptagio indicam
correlagdes elevadas com outras medidas de vocabulério (valor médio de r=0.64 ) ¢

10 O PPVT-R (Dunn & Dunn, 1981) & uma versiio revista do anterior "Teste de vocabuldrio de imagens Peabody" (FPVT) de
Dunn (1959).



com testes de inteligéncia, especialmente aqueles que avaliam a aptiddo verbal (por
exemplo, a escala total da WISC obtém um valor mediano de r=0.64, a escala total da
WPPSI obtém um valor de =0.58, o ITPA um valor de r=0.58) (Dunn,1985).

Traducio do teste para utilizacéio no dmbito do E.C.C.E.

Nio existindo nenhuma versdo portuguesa do PPVT-R e dadas as limitagGes de
tempo existentes para uma adaptagio de raiz, optou-se por efectuar uma traducio da
versdio espanhola para a lingua portuguesa. A tradug8io foi efectuada pela equipa do
E.C.C.E. e revista por dois especialistas tendo como lingua materna o espanhol, domi-
nando a lingua portuguesa e conhecendo a cultura dos dois paises. Foi realizada uma
aplicagéo piloto a criangas da faixa etéria da amostra do E.C.C.E. para verificar a ade-
quagio da tradugfo. Depois de efectuadas as necessérias reformulagGes, a nova verséo
foi aplicada a um novo grupo de criangas, nfio tendo suscitado problemas (ver Anexo

VII).

Aplicagio da traducfio portuguesa no dmbito do E.C.C.E.

Este instrumento foi aplicado no 4mbito do E.C.C.E. em dois momentos distin-
tos: Na primeira fase do Projecto (Pré-teste) e na sua terceira fase (Pos-teste), Na 1*
fase, o teste foi aplicado a 343 criangas, enquanto na 3* apenas 277 dessas criancas
foram alvo de avaliac@ioll, A aplicacdo foi efectuada em casa das criangas, iniciando-se
sempre com o primeiro item (depois de apresentados os exemplos) e terminando quan-
do a crianga dava 6 erros em oito respostas consecutivas.

Devido 4 auséncia de normas portuguesas, foram utilizadas, apenas, as pontu-
acOes directasi2.

11 No pés-teste, a equipa debateu-se com problemas financeiros que obrigaram a wma recolha de dados mais tardia e a uma
redugso do niimero de entrevistadores. Por essas razdes, alguns dados ndo foram obtidos para 15% das familias.

12 Para calcular 2 pontuacio directa obtida no teste, h4 que determinar, em primeiro lugar, os clementos base e tecto. A base cor-
responde 20 grupo mais alto de 8 respostas correctas consecutivas, enquanto o tecto diz respeito a0 grupoe mais baixo de 8 respostas
consecutivas que contenha 6 insucessos. A pontuagiio directa total diz respeito ao nimero de respostas correctas ao longo do inter-
valo critico. Ou sefa, todes 0s itens situados abaixo da base sio considerados correctos, ainda que o sujeito possa cometer alguns
erros nesta zona. Todos os itens sitnados acima do tecto sfio considerados incorrectos, mesmo que o sujeito af possa ter alguns
sucessos. A pontuacio directa obtém-se subtraindo o niimero de erros cometidos no intervalo critico ao miimero do item que define
o limite superior da linha tecto.

A INTERAGGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS
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Caracteristicas psicométricas do teste traduzido

Com base nos resultados obtidos a partir da aplicagdo deste instrumento no
ambito do E.C.C.E., analisaram-se algumas caracteristicas psicométricas da versdo
adaptada.

Nio sendo possivel o calculo da consisténcia interna do Peabody, optou-se pelo
estudo da sua fidelidade com base no calculo da correlagio entre os resultados obtidos
no pré- e no pos-teste. O valor de r=0.68 pode considerar-se aceitivel, dada a existéncia
de um periodo de cerca de 6 meses entre as duas aplicages e a reduzida faixa etaria das
criancas avaliadas.

A correlagio entre a pontuagdo directa e a idade das criangas aquando das apli-
cagles do Peabody € positiva e significativa a 99%. Os valores de correlagdo modera-
dos (no pré-teste 0.30; no pés-teste 0.28) justificam-se pela homogeneidade de idades
das criangas avaliadas (pré-teste: 47 a 62 meses; pds-teste: 53 a 67 meses).

Foram calculadas as correlagBes entre as notas obtidas na VINELAND adaptada
(valor médio obtido em cada subescala e indice global de comportamento adaptativo) e
os resultados obtidos no Peabody. Todas as subescalas da Vineland, assim como o
indice global desse instrumento, estio altamente correlacionados com os resultados
obtidos no Peabody (p<0.001). A correlagfio mais alta foi encontrada entre a subescala
da Comunicagdo € o Peabody (r=-0.44, p<0.001), o que se justifica por ambos
avaliarem aspectos relativos ao desenvolvimento da linguagem?3.

4.1.2.3. Escala de Temperamento EAS ("The EAS Temperament Survey for
Children", 1984)

Descri¢iao da escala original

A Escala de Temperamento EAS ("The EAS Temperament Survey for Children")
de Buss e Plomin (1984) ¢ constituida por 20 itens que pretendem avaliar quatro dimen-
soes do temperamento da crianga:

-A timidez;

-A emocionalidade;

-A sociabilidade;

-A actividade.

Todos os itens, com excepgio daqueles referentes 4 avaliagfio da sociabilidade,

13 O valor negativo da correlaco fem a ver com o facto de, na Vineland, valores mais elevades indicarem uma realizaggo pior que
valores mais baixos, enquanto no Peabody valores mais elevados corresponderem a uma melhor realizagéio.




foram retirados do "Inventério de Temperamento da Infincia do Colorado" ("Colorado
Childhood Temperament Inventory™)# da autoria de Rowe e Plomin (1977). No entan-
to, a escala de sociabilidade utilizada nesse estudo ndo isolava os aspectos da sociabili-
dade dos da timidez. Sendo exiremamente complexo avaliar a sociabilidade de criangas
pequenas, a maioria dos estudos analisa a timidez, nfo a distinguindo da sociabilidade.
Buss e Plomin (1984), porém, decidiram desenvolver uma escala baseada numa medida
de sociabilidade do adulto e "expurgada" de itens centrados na avaliagio da timidez.

Cada uma das quatro escalas (Timidez; Emocionalidade; Sociabilidade e
Actividade) é constituida por cinco itens. Os vinte itens sfo apresentados, todos mistu-
rados, a um adulto significativo que conhe¢a bem a crianga em questdo. O adulto
(geralmente, um dos pais) avalia cada uma das caracteristicas comportamentais da cri-
anga numa escala de 1 (pouco caracteristico) a 5 ( muito caracteristico).

O quadro seguinte descreve sucintamente cada uma das quatro dimensGes avali-
adas e apresenta um item ilustrativo de cada escala.

Quadro 14 Escala de Temperamento EAS

DIMENSAO DESCRIGAO EXEMPLO

Timidez

Tendéncia a evitar a interacg&o social,
essenciaimente com estranhos.

A crianga tem tendéncia
para ser timida.

Emocionalidade

Tendéncia a deixar-se perturbar

A crianga perturba-se facilmente.

facil e intensamente.

Sociabilidade Tendéncia a preferir estar com

outros a ficar sozinheo.

A crianga faz amigos com facilidade.

Actividade Tendéncia a demonstrar um

comportamento energético.

A crianga tem muita energia.

Adaptaciio da Escala e sua aplicacio no dmbito do E.C.C.E.,

A escala foi traduzida no dmbito do E.C.C.E. para aplicacdo a todas as criangas
que constituiam a amostra nacional. Com o objectivo de obter um instrumento adequa-
do, valido ¢ fiel, foram efectuados estudos piloto envolvendo criangas em idade pré -
escolar e respectivas educadoras. Este estudo permitiu analisar a clareza de formulagéo
dos itens, a adequacfio da escala de avaliagio em cinco pontos, bem como a eficicia da

14 A construgio deste inventdrio, a sua andlise factorial, 2 descricdo de médias e desvios-padriio, bem como valores de fidelidade e
intercorrelagdes, sdo descritos por Rowe e Plomin (1977).
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forma de aplicacfo. Alguns itens revelaram necessidade de clarificagéio, pelo que se
procedeu a ligeiras reformulagtes do portugués. A escala de avaliagdo em cinco pontos
mostrou ser adequada, sendo utilizada em foda a sua extensfo pelas educadoras.
Relativamente 4 forma de aplicagfo, optou-se por dar ao entrevistado a possibilidade de
escolher entre ser ele proprio a preencher o questionario (depois de dadas as instrugtes
e os esclarecimentos necessarios) ou ser o entrevistador a fazé-lo.

A escala foi aplicada a 335 criangas durante a segunda fase de recolha de dados
do E.C.C.E. (Peri-teste). Tal como na versfo original americana, era pedido ao adulto
(neste caso, a educadora) para indicar em que grau cada uma das vinte afirmagdes se
aplicava a crianga em questfio (ver Anexo VIII).

As cotacBes obtidas nos cinco itens de cada escala foram somadas, sendo o total
dividido por cinco (mimero de itens por escala). Cada crianca obteve assim quatro notas
que correspondiam a cotagdo média obtida em cada escala.

Caracteristicas psicométricas da Escala de Temperamento (verséiio adaptada)
Passamos a apresentar algumas caracteristicas psicométricas da Escala de
Temperamento com base nas aplicagGes efectuadas no ambito do E.C.C.E. (n=335).
O quadro seguinte apresenta os valores de alpha de Cronbach para cada uma das
quatro escalas.

Quadro 15 Consisténcia interna (o. de Cronbach) para a Escala de Temperamento

(EAS)
l ESCALAS DE TEMPERAMENTO a de Cronbach
Timidez 0.88
Emocionalidade 0.80
Sociabilidade 0.60
Actividade 0.82

Em primeiro lugar, sfio de salientar os valores aceitdveis de consisténcia interna
(>= 0.80) em trés das quatro escalas. Apenas a escala de sociabilidade oferece um valor
de consisténcia interna inferior (=0.60). E também nesta escala que se encontram os
valores mais baixos de correlagfio item-total, particularmente no item 18 “Quando so-



zinha, a crianca sente-se isolada™15,
Foram ainda calculadas as correlacBes entre as quatro escalas do EAS (ver
quadro seguinte).

Quadro 16 Intercorrelacdes entre as quatro escalas de temperamento

| Timidez Emocionalidade  Sociabilidade Actividade
Timidez --
Emocionalidade 0.26"*" --
Sociabilidade -0.62*** -0.02 --
Actividade -0.61*** -0.13* 0.53*** --

*p<.05 *** p<.001

Em primeiro lugar, sdo de salientar correlages altamente significativas entre a
escala da Timidez e as restantes trés escalas (p<0.001). Se com a escala da
Emocionalidade a correlagdo € positiva, as correlages com as outras duas escalas
assumem valores negativos. Assim, criangas mais timidas t8m tendéncia a ser mais
emociondveis, mas menos sociaveis e activas. Para além disso, Actividade ¢
Sociabilidade correlacionam positivamente e de forma significativa (p<0.001}), apontan-
do para a tendéncia a que criangas mais activas sejam também mais socidveis. Pelo con-
trario, a relago entre Actividade e Emocionalidade, embora significativa (p<0.05), vai
no sentido inverso: Quanto mais activas, menos emociondveis. Finalmente,
Sociabilidade e Emocionalidade parecem n#o estar relacionadas (r=-0.02, p>0.05).

15 A realizagio de uma andlise factorial em componentes principais, com rotagio varimax, ao nivel do item, apontou pata a neces-
sidade de reformulaggo do item 18, Num estudo posterior (Resende, 1998), a formulagiio desse item foi alterada para "Quando so-
zinha, a crianga sente-se posta de lado."
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4.1.3. Resultados obtidos
4.1.3.1, Escala de Comportamento Adaptativo ("'Vineland")

Valores descritivos obtidos pela nossa amostra (n=45)

O quadro seguinte apresenta os valores descritivos (média, desvio padrédo, va-
lores minimos e méximos) obtidos pela nossa amostra de criangas. Refira-se a existén-
cia de dados relativos apenas a 45 criangas, ja4 que uma das educadoras nfio efectuou a
avaliagio de uma das criancas (crianga 21).

Quadro 17 Valores descritives da Vineland

| indice global Comunicagao Autonomia Socializagdo Motricidade |
Média 1.86 2.14 1.77 1.76 1.58
Desvio Padrao 0.24 0.28 0.31 0.25 0.43
Minimo 1.36 1.47 1.25 1.18 i.00
Maximo 2.3% 2.87 2.80 2.36 2.63

Saliente-se o facto da escala de comunicagfo, comparativamente com as outras
escalas, bem como com o Indice global, obter os piores resultados médios!6.

Resultados obtidos em fun¢fio do sexo da crianc¢a
O quadro 18 apresenta os valores médios, bem como os desvios-padréo em
fungdo do sexo da crianca.

Quadro 18 Valores médios na Vineland em funciio do sexo da crianga
(média e desvio-padréo)

Rapaz{n=23)" Rapariga(n=22) Teste t de Student
indice global 1.85{0.24) 1.87{0.24) NS
Comunicagdo 2.14(0.28) 2.15(0.31) NS

Autonomia 1.81(0.35) 1.73{0.26) NS
Socializagao 1.69(0.25) 1.83(0.23) p<0.05
Motricidade 1.59(0.43) 1.57(0.45} NS

* A educadora ndo efectuou a avaliagao da crianga 21.

16 Nio esquecer que, neste instramento, valores mais elevados indicam uma realizagdo pior que valores mais baixos.




Tendo-se aplicado o teste t-Student de diferengas de médias para amostras inde-
pendentes, verificou-se que, em termos gerais, ndo ha diferencas significativas entre
rapazes e raparigas. No entanto, na escala da Socializacfo, os rapazes demonstram uma
realizagdo significativamente melhor que as raparigas (p<0.05).

Resultados obtidos em funcéio do nivel educativo das mées das criancas

Seguidamente, calcularam-se os valores médios obtidos em cada uma das
subescalas, bem como no Indice global para trés grupos de criangas formados em
funcido do nivel educativo das suas mées (ver Quadro 19).

Quadro 19 Valores médios na Vineland em funcéio do nivel educative da mie da
crianca (médias e desvios-padtdo)

Nivel educativo baixo  Nivefeducativomédic  Nivel educativo alto Testede Schefle
{(n=17) (=12 (n=16) (p0.05)
indice global 1.93(0.27) 1.84{0.19) 1.80(0.24) NS
Comunicagdo 2.27(0.30) 2.07(0.26)} 2.07(0.28) NS
Autonomla 1.78(0.28) 1.80{0.29) 1.74(0.37) NS
Socializagéo 1.84(0.26) 1.76(0.23) 1.67(0.22) NS
Motricidade 1.59(0.46) 1.58(0.39) 1.57(0.47) NS

* A educadora nao efectuou a avaliagdo da crianga 21.

A fim de se verificar se os resultados obtidos por criangas com mées de niveis
educativos distintos diferiam significativamente entre si, efectuou-se uma andlise de
varidncia unifactorial para cada escala da Vineland, bem como para o seu Indice global.
Como se pode observar pelo quadro acima apresentado, ndo se verificam quaisquer
diferengas significativas entre os resultados de criancas com mées de niveis educativos
distintos (p>0.05).

4.1.3.2. Teste de vocabulairio de imagens Peabody
Valores deseritivos obtidos pela nossa amostra (n=46)

O quadro 20 apresenta a média, o desvio padrio, os valores minimo ¢ méximo
obtidos pelas 46 criangas que constituem a nossa amostra.
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Quadro 20 Valores descritivos do Peabody

Peabody (pontuag¢édo directa)

Média 29.5
Desvio Padrio 10.84
Minimo 5
Maximo 56

Resultados obtidos em func¢io do sexo da crianca

O quadro seguinte mostra 0s valores médios obtidos por rapazes e por raparigas
no PPVT-R.

Quadro 21 Valores médios no Peabody em fung¢io do sexo da crian¢a
(média e desvio-padrio)

Rapaz{n=24) ~ Rapariga({n=22) Teste t de Student

Peabody 31.9(10.73) 26.9(10.57) NS

Embora os rapazes apresentem valores médios ligeiramente superiores as rapari-
gas, as diferengas nio se revelaram significativas (p<0.05).

Resultados obtidos em func¢do do nivel educativo das maes das criancas
Foram, ainda, calculados os valores médios do Peabody para os trés grupos de
criangas formados em fungio do nivel educativo de suas méaes.

Quadro 22 Valores médios no Peabody em funcéo do nivel educativo da mie da
crianca (média e desvio-padrio)

Nivel educativo baixo  Nivel educativomédio  Nivel educativo alto Teste de Scheffe
(r=17) (n=13) (n=16) (005
Peabody 24.1(9.67} 34.0{9.086) 31.6(11.48) Nivel educ.baixo< Nivel
educ. médio

O quadro acima mostra que sfio as criangas com mées de niveis educativos
baixos aquelas que obtém resultados mais baixos a nivel do vocabulério receptivo. No
entanto, nfio deixa de ser curioso verificar que sfo as criangas com mées de escolari-



dade média, e ndo de escolaridade alta, aquelas que tém melhores resultados. Tendo-se
efectuado uma analise de varidncia unifactorial, verificou-se que as notas obtidas pelo
grupo de criangas com mies de nivel educativo intermédio sfio significativamente mais
altas que as das criangas com mées de nivel educativo baixo (p<0.05).

4.1.3.3. Escala de Temperamento EAS

Valores descritivos obtidos pela nossa amostra (n=45)

O quadro seguinte apresenta os valores descritivos (média, desvio-padréo, va-
lores minimos e maximos) obtidos pela nossa amostra de criancas. Tal como ja havia
acontecido com a Vineland, também aqui apenas existem dados relativos a 45 criangas,
pois uma das educadoras néo efectuou a avaliagdo de uma das criangas (crianga 45).

Quadro 23 Valores descritivos da Escala de Temperamento EAS

| Timidez Emocionalidade Sociahilidade Actividade 267
Média 2,70 2.74 3.44 3.67
Desvio Padrao 0.86 0.88 0.56 0.88
Minimo 1.2 1.0 1.8 1.4
Maximo 5.0 5.0 4.2 5.0

Resultados obtidos em funcio do sexo da crianca
O quadro 24 apresenta valores médios e desvios-padréo, para cada uma das qua-
tro escalas, em funcéo do sexo da crianga.

Quadro 24 Valores médios na Escala de Temperamento EAS em fun¢io do sexo
da crianca (médias e desvios-padro)

A INTERACGAD EM DIADES DE MAES E DE EDUGADORAS E AS
CARAGCTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO E DA CRIANGA

j Rapaz{n=24) Rapariga(n=21)* Teste t de Student
Timidez 2.57(0.74) 2.85{0.97) NS
Emocionalidade 2.77{0.79) 2.71{1.00) NS
Sociabilidade 3.56{0.56) 3.30(0.54) NS
Actividade 3.88(0.84) 3.43(0.88) NS

* A educadora no efectuou a avaliagéo da crianga 45.
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Comparando os valores médios obtidos por rapazes e raparigas nas quatro
escalas, vemos que, enquanto os rapazes tendem a apresentar valores mais altos nas
escalas de Sociabilidade € Actividade que as raparigas, sfio estas que obtém resultados
superiores na escala da Timidez. No entanto, tendo-s¢ efectuado para cada uma das
escalas um teste t-Student de diferencas de médias com o objectivo de avaliar até que
ponto essas diferengas eram significativas, verificou-se que nenhuma o era (p>0.05).

Resultados obtides em fun¢fio do nivel educativo das mies das criangas
Foram calculados, em cada uma das quatro escalas, os valores médios obtidos
pelas criancas em fungo do nivel educativo das suas mies (ver quadro seguinte).

Quadro 25 Valores médios na EAS em funcfio do nivel educativo da mie da
crianca (médias e desvios-padriio)

Nivel educativo baixo  Nivel educativomédic  Nivel educativo alto Teste de Scheffe
(n=17) {r=12)* {n=16) (p<0.05)
Timidez 2.76(0.92) 2.55(0.71) 2.74(0.93) NS
Emocionalidade 2.81{1.05) 2.55(0.71) 2.81{0.85) NS
Sociabilidade 3.58(0.61) 3.38{0.48) 3.33(0.57) NS
Actividade 3.82{0.92) 3.71{0.94) 3.49(0.81) NS

* A educadora nao efectuou a avaliagéio da crianga 45.

A andlise de varidncia unifactorial, bem como o teste de Scheffe a 95%, efectua-
dos a nivel de cada escala, confirmaram a auséncia de diferencas significativas entre os
trés grupos de criancas (p>0.05).

4.1.4. Diferencas entre sexos e entre niveis educativos- breve sintese

Sintetizando, podemos dizer que o Unico instrumento de avaliacdo das criangas
a reflectir diferengas significativas entre rapazes e raparigas é uma das subescalas da
Escala de Comportamento Adaptativo da Vineland, mais concretamente, a escala da
Socializac#io. A este nivel, os rapazes revelam resultados significativamente superiores
aos das meninas (p<0.05). Acrescente-se que nem o Peabody, nem a Escala de
Temperamento apontam para a existéncia de diferencas significativas entre criancas de
sexos diferentes (p>0.05).




Saliente-se, também, a auséncia de diferencas entre criangas - com mdes de
niveis educativos distintos - a nivel do seu comportamento adaptativo, bem como das
suas caracteristicas temperamentais (p>0.05). Refira-se, no entanto, que os resultados
obtidos no Peabody por criangas cujas mies tém um nivel educativo baixo sfio signi-

ficativamente inferiores aos das criangas com mies de nivel educativo intermédio
(p<0.05).

4.2. Relacdes entre padrdes de interacciio adulto-crianca e caracteristicas da cri-
an¢a

4.2.1. Introduciio

Com o objectivo de analisar as relagdes existentes entre padrSes de interacgéo ¢
diferentes aspectos do desenvolvimento ¢ do temperamento das criangas, recorrer-se- a
"Escala de Comportamento Adaptativo" ("Vineland Adaptive Behavior Scales"), ao
"Teste de vocabuldrio de imagens Peabody" ("The Peabody Picture Vocabulary Test"
- PPVT-R) e, ainda, 4 "Escala de Temperamento EAS" ("The EAS Temperament Survey
for Children").

Utilizaremos os seguinte indicadores do desenvolvimento:

~Indice global do comportamento adaptativo, bem como indices a nivel
das areas da Comunica¢io, Autonomia, Socializagdio e Mofricidade; ¢
-Nivel de vocabulério receptivo;

Serfio ainda utilizados indicadores a nivel de quatro dimensdes do temperamen-
to da crianga:

-Timidez;
-Emocionalidade;
-Sociabilidade; e
-Actividade.

Com cada um desses indicadores, e para cada tipo de diade, efectuaremos as
seguintes analises:

-Célculo dos valores médios obtidos pelas criangas das diades que fazem
parte de uma mesma classe interactiva;
-Realizagio de andlises de varidncia a fim de verificar a existéncia de
diferengas significativas entre as caracteristicas das criangas perten-
centes a diferentes classes interactivas.

Comegaremos por apresentar os resultados obtidos nas diades de mfes e, de

seguida, apresentaremos os dados relativos s diades de educadoras.
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4.2.2. Padrdes de interac¢io mae-crianca e caracteristicas da crianca
4,2.2.1. Padrédes de interac¢fio ¢ comportamento adaptativo da crianca

J4 vimos como a Escala de Comportamento Adaptativo permite a obtencio de
um Indice global de comportamento adaptativo, fruto da combinagfo dos resultados
obtidos nas areas da Comunicag¢iio, da Autonomia, da Socializagio e da Mofricidade,
bem como de uma nota para cada uma das subescalas (Comunica¢8o, Autonomia,
Socializagdo e Motricidade). O quadro seguinte apresenta os valores médios obtidos
pelas criangas das quatro classes interactivas em cada um desses indicadores.

Quadro 26 Valores médios na Vineland em cada classe de interaccio
(médias e desvios-padiéio)
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Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
n=12 n=9 n=15 n=9 p<0.05
indice global 1.91(0.31) 1.85(0.22) 1.87(0.19) 1.81{0.27) NS
" Comunicagdo 2.25(0.32) 2.12{0.31) 2.10{0.23) 2.09(0.34) NS
Autonomia 1.85(0.34) 1.72(0.43) 1.80(0.23) 1.67(0.26) NS
Soclalizagao 1.80{0.32) 1.82(0.15) 1.73(0.23) 1.71(0.26) NS
Motricidade 1.47{0.52) 1.51(0.28) 1.69{0.45) 1.61(0.43} NS

A anélise de varifncia, bem como o teste de Scheffe, mostram a inexisténcia de
diferengas significativas entre os quatro grupos de criangas (p=>0.05).

4.2.2.2. Padres de interacgiio e desenvolvimento da linguagem da crianca

Como atras foi referido, todas as criangas foram igualmente avaliadas com base
num instrumento para avaliagio do desenvolvimento da linguagem, o Peabody (PPVT-
R). O quadro seguinte apresenta os valores médios obtidos pelos quatro grupos de cri-
angas pertencentes as quatro classes interactivas.



Quadro 27 Valores médios no Peabody (pontuacfio directa) em cada classe interac-
tiva (médias e desvios-padrio)

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
(n=12) {n=9) (n=15) {(n=8) {005
Peabody 26.9(6.45) 30.7{12.68) 31.1{13.03) 29.6{11.14}) NS

Saliente-se os piores resultados obtidos pelas criancas da classe 1, bem como a
dispersdo reduzida (d.p.=6.45) se comparada com a das restantes classes. No entanto, a
analise da variincia, assim como o teste de Scheffe, confirmam a auséncia de dife-
rengas significativas entre os quatro grupos de criancas (p>0.05).

4.2.2.3. Padrées de interac¢fio e dimensdes do temperamento da crianca

A Escala de Temperamento EAS déd-nos informacfo sobre quatro dimensdes do
temperamento da crianga:

-Timidez, Emocionalidade, Sociabilidade e Actividade.

Os valores médios obtidos pelas criangas das quatro classes interactivas nessas

--quatro dimensGes sfo apresentados no quadro seguinte, -~ - - - -

Quadro 28 Valores médios na Escala de Temperamento EAS em cada classe de
interaccio (médias e desvios-padréo)

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
n=13 n=9 =14 n=9 p<0.05
Timidez 3.02(0.79) 2.20(0.84) 2.73(0.69) 2.69(1.09) NS
Emoclonalidade 2.72(0.99} 2.80(1.07) 2.93(0.79) 2.42(0.71) NS
Sociabilidade 3.42(0.57) 3.69(0.41) 3.46(0.44) 3.18(0.78) NS
Actividade 3.48(0.95} 4.02(0.64) 3.74(0.82) 3.48(1.07) NS

A classe 1.obtém os resultados mais altos a nivel da Timidez, enquanto a classe
2 é constifuida, em meédia, pelas criangas menos timidas, mais socidveis e mais activas.
Na classe 3 enconframos as criangas mais emocionaveis e, na classe 4, as menos emo-
ciondveis e menos socidveis. Saliente-se, no entanto, que a andlise de varidncia e o teste
de Scheffe apontam para a auséncia de diferencas significativas entre os quatro grupos
de criangas pertencentes as quatro classes interactivas a nivel de cada uma das quatro
escalas (p>0.05).
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4.2.2.4. Breve sintese

Em jeito de conclusdo, gostariamos de salientar que as classes de interacgéo
mée-crianga parecem estar menos associadas a caracteristicas pessoais das criangas do
que a factores relativos s suas mées ¢ ao ambiente familiar. Em primeiro lugar,
saliente-se a associacg@o significativa encontrada entre padrdes de interacgfo e nivel
educative da mie: A classe 1, caracterizada por uma interacgfo que se processa, fun-
damentalmente, a nivel concreto ¢ em que o adulto solicita a crianga insistentemente a
participar, € constituida, na sua maioria, por mies de nivel educativo baixo; a classe 3,
em que o adulto intervém a nivel elaborado, suportando a crianga ¢ solicitando-a a par-
ticipar na situagdio, tem uma preponderncia de maes de niveis educativos altos. Quanto
3 relagdio entre padrdes de interac¢do e qualidade do ambiente familiar, refira-se a
auséncia de diferengas significativas entre as quatro classes de interacgdo a nivel da
qualidade do ambiente tal como ¢é avaliada pela HOME (total). No entanto, saliente-se o
facto da subescala da Aceitagio da HOME obter valores significativamente mais altos
na classe 3 que na classe 1, sugerindo que as maes pertencentes a classe 3 manifestam
mais capacidade em aceitar os comportamentos negativos e de exploragdo dos seu fi-
Thos, bem como em lidar com esses comportamentos de forma adequada, do que as
mes da classe 1.

4.2.3. Padrdes de interac¢io educadora-crianga e caracteristicas da crianga
4.2.3.1. Padrdes de interacciio e comportamento adaptativo da crianca

Tal como ja havia sido feito com as classes de mées, também aqui foram calcu-
lados, para cada um dos trés padrdes interactivos, os valores médios para o Indice glo-
bal de comportamento adaptativo, bem como para as dreas da Comunicagdo, da
Autonomia, da Socializa¢do e da Motricidade!?. O quadro seguinte apresenta os va-
lores médios obtidos pelas criangas das trés classes interactivas em cada um desses
indicadores.

17 Sendo a classe 2 constitufda, apenas, por quatro dizdes, serd excluida das andlises que sc scguem, Igualmente excluida foi a
diade 3 por nfio ter sido enquadrada em qualquer uma das quatro classes.




Quadro 29 Valores médios na Vineland em cada classe interactiva
(médias e desvios-padrio)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
n=13 n=14 n=13 p<0.05
indice global 1.81(0.16) 1.88(0.24) 1.96{0.29) N§
Comunicagio 2.07(0.22) 2.22(0.26) 2.23(0.36) NS
Autonomia 1.70(0.23) 1.75{0.35) 1.86(0.33) NS
Soclalizagao 1.71(0.18) 1.79{0.28) 1.83(0.29) NS
Motricidade 1.56(0.37) 1.54{0.38) 1.78(0.50) NS

As analises de varidncia, bem como os testes de Scheffe, mostram a inexisténcia
de diferengas significativas entre os trés grupos de criangas (p>0.05).

4.2.3.2. Padrdes de interacciio e desenvolvimento da linguagem da crianca

O quadro seguinte apresenta os valores médios no Peabody (PPVT-R) obtidos
pelos trés grupos de criangas pertencentes 2s trés classes interactivas.

Quadro 30 Valores médios no Peabody (pontuagdo directa) em cada
classe interactiva (médias e desvios-padriio)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
(n=13) (n=14) (n=14) P05
Peabody 34.0(13.04) 31.1(8.23) 25.3(11.40) NS

Refira-se a tendéncia da classe 1 em obter os melhores resultados ¢ da classe 4
em apresentar os piores. Saliente-se, porém, que a analise da varifncia, assim como 0
teste de Scheffe, confirmam a auséncia de diferencas significativas entre os trés grupos
de criangas (p>0.05).

4.2.3.3. Padrdes de interaccéio e dimensdes do temperamento da crianca
Vimos ja que a Escala de Temperamento EAS nos da informagéo sobre quatro

dimens&es do temperamento da crianca:
-Timidez, Emocionalidade, Sociabilidade e Actividade.
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Os valores médios obtidos pelas criangas das trés classes interactivas nessas
quatro dimensdes sio apresentados no quadro seguinte.

Quadro 31 Valores médios na Escala de Temperamento EAS em cada classe inter-
activa (médias e desvios-padréio)

Classe 1 Classe 3 Classe 4 Teste de Scheffe
n=13 n=14 n=13 p<0.05
Timidez 2.26{0.75) 2.43(0.56) 3.43(0.73) 1, 3«4
Emocionalidade 3.02(0.73) 2.26(0.77) 2.60(0.82) NS
Sociabilidade 3.86{0.38) 3.30(0.47) 3.14{0.62) 13,4
Actividade 4.18(0.80) 3.63(0.72) 3.10(0.89) 1>4

De forma distinta do que havia acontecido nos outros dois instrumentos, aqui as
diferengas entre os trés grupos de criancas sfo significativas para trés das quatro dimen-
sOes avaliadas. Iniciando a nossa andlise com a escala da Timidez, saliente-se a existén-
cia de diferengas altamente significativas entre as criangas da classe 4 relativamente as
criancas das classes 1 (p<0.001) e 3 (p<0.01). Como se pode ver, sdo as criangas da
classe 4 que obtém os valores mais altos na dimenséo da Timidez; por outro lado, séo
estas as criangas que obtém os valores mais baixos na escala da Actividade (1>4,
p<0.01). Na escala da Sociabilidade, veja-se os valores significativamente mais altos
por parte das criancas da classe 1 relativamente as das classes 3 (p<0.05) e 4 (p<0.01).
A dimenséo da Emocionabilidade ¢ a tinica em que ndo se manifestam diferengas signi-
ficativas entre as criangas.

Assim, as criangas da classe 1 sfo as mais socidveis e activas; as criangas da
classe 3 sfio, em conjunto com as da classe 1, menos timidas e, em conjunto com as da
classe 4, menos socidveis; e as criancas da classe 4 sdo as mais timidas e as menos activas.

4.2.3.4. Breve sintese

De forma distinta do que havia acontecido com as diades de mies, os padrGes de
interaccio estabelecidos entre educadoras e criangas revelam estar significativamente
associados a caracteristicas pessoais dessas mesmas criangas, mais concretamente, a
aspectos de natureza temperamental tais como a timidez, a sociabilidade e a actividade.

A classe 1 esta significativamente associada a criangas socidveis, activas e
pouco timidas. Para além disso, s3o as criancas desta classe que tendem a apresentar



melhores resultados a nivel do comportamento adaptativo, em termos gerais, bem como
a nivel da linguagem e comunica¢io, No capitulo 6 tinhamos visto que esta classe se
caracterizava por uma interacgio centrada, sobretudo, na educadora que intervinha,
descrevendo e contando, mas também solicitando a crianga a participar e proporcionan-
do-lhe algum suporte. A interacgfio processava-se num nivel de elaboragdo essencial-
mente médio, tanto por parte da educadora como da crianga. A crianga, por seu lado,
intervinha respondendo as solicitagdes, mas também por iniciativa prépria. Como
vemos, sdo situacdes em que educadora e crianga constréem; em conjunto, a historia.
Nao admira, pois, que estejamos a falar de criangas activas, pouco timidas € socidveis.
Interessa, ainda, salientar a preponderincia de diades com rapazes verificada nesta
classe interactiva (cf. ponto 3.3. deste capitulo). Formuldmos a hipétese deste resultado
poder ter a ver com o facto de certas caracteristicas pessoais da crianga estarem associ-
adas 20 sexo masculino ou feminino de modo diferencial. Embora tenhamos verificado
a inexisténcia de diferengas significativas entre rapazes e raparigas a nivel das suas ca-
racteristicas temperamentais, os rapazes tendem a apresentar valores mais altos nas
escalas de Sociabilidade e Actividade, enquanto as raparigas obtém resultados superi-
ores na escala da Timidez. E, portanto, possivel que estas caracteristicas temperamen-
tais possam constituir um dos factores que contribuem para a associagdo significativa
entre sexo da crianga e classe de interac¢@o.

As criangas da classe 3 s3o, em conjunto com as criangas da classe 1, conside-
radas menos timidas e, em conjunto com as criancas da classe 4, menos socidveis.
Vimos no capitulo anterior que, em termos de interacgfo, a classe 3 se caracterizava
pela existéncia de um adulto que estruturava a interacg8o e solicitava a crianga a inter-
vir, e por uma crianga que respondia prontamente as solicitagdes efectuadas. De modo
distinto das classes 1 e 4, o adulto intervinha, essencialmente, num nivel de elaborac#o
reduzido. Podemos questionar agora se a definiglo desta classe de interacgfio se rela-
ciona com as caracteristicas das criangas ou passa por factores de outra naturcza. De
facto, o nivel de timidez reduzido das criangas pertencentes a esta classe pode explicar
(pelo menos parcialmente) as diferencas existentes relativamente ao padrdo da classe 4,
em que a crianga apenas responde apds insisténcia do adulto. No entanto, nfo justifica o
nivel de elaboragdo mais reduzido relativamente nfio sé & classe 4 como também 2
classe 1. Recorde-se, a propdsito, que haviamos verificado, na classe 3, um maior
nimero de situagdes a volta do livro 3 do que a volta dos livros 1 e 2. Nesse contexto,
salientdmos o facto desse livro tender a proporcionar um maior nimero de trocas inter-
activas centradas nas imagens, o que tanto poderia explicar a interac¢fio de natureza
mais didactica como de menor elaboragdo. Por outro lado, essa interacgdo mais centra-
da no concreto imediato, por exigir menos da crianga, proporcionar-lhe-ia uma maior
participagfo na situagéo.
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Finalmente, centremo-nos na analise das caracteristicas das criancas da classe 4.
E na classe 4 que vamos encontrar as criangas mais timidas e menos activas. Por outro
lado, nfio deixa de ser curioso verificarmos que s&o também essas criangas que revelam
uma tendéncia a obter piores resultados a nivel do comportamento adaptativo, bem
como do vocabulario receptivo!3. Tinhamos visto que a classe 4 se caracterizava por
criangas com um nivel de espontaneidade reduzido, tendo a educadora que insistir e
recorrer a suportes como as demoras e as pistas para conseguir resposta as suas solici-
tagdes (cf. Capitulo 6). Analisando, agora, as caracteristicas dessas criangas, tudo indica
que, de facto, a insisténcia da educadora, bem como o recurso a suportes vérios, sutja
da necessidade em lidar com caracteristicas da crian¢a que nfio facilitam a sua partici-
pacdo na situagéio de interacgdo.

4.2.4. Relagies entre padrdes de interacciio e caracteristicas do ambiente imediato
e da crianga - uma comparacfio entre diades de mies e de educadoras

O quadro seguinte mostra, de forma sintética, os principais resultados obtidos e
apresentados ao longo dos pontos 3 e 4 deste capitulo, pretendendo, simultaneamente,
efectuar uma comparagiio das relagdes encontradas em diades de mées e de educadoras
entre padrdes de interacgdo e factores relacionados com a leitura conjunta. Serdo desta-
cadas (a carregado) aquelas relagcBes que mostraram ser estatisticamente significativas.
Relagdes ndo significativas serdo assinaladas com NS, embora algumas tendéncias mais
salientes sejam também referidas.

18 Uma questdo que fica, por isso, no ar tem a ver com a possivel relagio entre o grau de timidez da crianga, tal como avaliado
pela sua educadora, ¢ o nivel de desenvolvimento do vocabulério receptivo. Com o objectivo de verificar a possibilidade de estes
dois indicadores estarem associados, efectuamos o cilculo das comelagfes entre os valores obtidos pela totalidade da amostra das
criangas na escala da timidez e no teste de vocabuldrio Peabody. Os valores obtidos, embora ne sentido previsto, ndo sdo significa-
tivos (=-0.21; p>0.05). Levantimos a hipStese que a relagfo entre timidez e nivel de desenvolvimento de vocabuldrio assumisse
caracteristicas distintas nas diferentes classes de interacgfio. Calcularam-se, entdo, as comelagbes entre valores obtides no Peabody
e na escala da Timidez para cada uma das trés classes separadamente (ver quadro seguinte). Como se pode verificar, os valores
obtidos continuam a nio ser significativos (p>0.05).

Correlagbes entre Peabody ¢ Escala da Timidez em cada classe de interacgiio educadora-crianga

Classe 1 0.42, p>0.05
Classe 3 -0.07, p>0.05

Classe 4 0,43, p>0.05 (p=0.095)




Quadro 32 Relagies entre padrdes de interacgfio e caracteristicas do ambiente
imediato ¢ da crianca - uma comparacéio entre diades de maes e de educadoras

Situagado

Diades de maes

Diades de educadoras

Livros

NS

NS
Tendéncia a maior n.2 de diades a

volta do livro 3 na classe 3.

Adulto e ambiente

Nivel educativo da mae

Relagdo significativa com classe.
Prependeréncia de dfades de mies
de nivel educative baixe na classe 1
e de mées de nivel educativo alto
na classe 3.

NS
Tendéncia & maior n.? de diades de
criangas com mées de nivel educativo
baixo nas classes 1 e 4.

Frequéncia de leitura de livros NS NS
Classe 1 & a tinica que apresenta
dfades com frequéncia de leitura
conjunta inferior a mensal.

Qualidade do ambiente educativo HOME total - NS NS

Classe 1 apresenta valores mais
baixos que a classe 3 a nivel da
escala da Aceitagdo,

Crianga

Sexo

NS
Tendéncia a maior n.? de diades de
rapazes na classe 3 e maior n.® de
dfades de raparigas na classe 4.

Relagdo significativa com classe.
Preponderancia de diades de
rapazes na classe 1.

Comportamento adaptativo

NS
Tendéncia a resultados mais baixos
na classe 1.

NS
Tendéncia a resultados mais baixos

na classe 4 e mais altos na ¢lassed.

Vocabhulario receptivo

NS
Tendancia a resultados mais
baixos na classe 1.

NS
Tendéncia a resultados mais baixos

na classe 4 e mais altos na classe 1.

Timidez

NS
Tendéncia a resultados mais
gltes na classe 1.

Criangas da classe 4 s30 mais timidas
que as crlangas das classes 1 e 3.

Emocionalidade

NS
Tendéncia a resultados mais baixos

na classe 4 e mais aftos na classe 3.

NS
Tendéncia a resultados mais baixos
na classe 3 e mais altos na classe 1.

Sociabilidade

NS
Tendéncia a resultados mais baixos

na classe 4 e mais altos na classe 2.

Criangas da classe 1 sdo mais
sociaveis que as criangas das
classes 3e 4.

Actividade

NS

Tendéncia a resultados mais
altos na classe 2.

Criangas da classe 1 s3o0 mais activas
que criangas da classe 4.

N
-

A INTERACGAO EM DIADES DE MAES E DE EDUCADORAS E AS
CARACTERISTICAS DO AMBIENTE IMEDIATO E DA GRIANGA

7



DISCUSSAO DE RESULTADOS E CONCLUSOES




8

DISCUSSAO DE RESULTADOS E CONCLUSOES

1. Pressupostos e principais linhas de orientacio

S#o varios os modelos tedricos que salientam a importincia das interacgdes
sociais no desenvolvimento da crianga (cf. Altman & Rogoff, 1987). No dmbito desta
tese, salientamos, entre outros, o contributo da perspectiva sécio-cultural do desen-
volvimento humano que afirma que "as relacBes entre as pessoas estdo geneticamente
subjacentes a todas as fungGes mais complexas e as suas interacgdes” (Vygotsky, 1981,
p.136). Assim, de acordo com esta perspectiva, a aquisi¢cio de novos conhecimentos
por parte da crianca passa, necessariamente, por um processo de co-construgdo em que
a crian¢a interage com parceiros mais competentes, interiorizando, posteriormente, as
caracteristicas dessa interac¢fio que passam a fazer parte do seu repertdrio psicolégico.
Muitos investigadores dedicaram o scu trabalho a2 demonstragdo e a andlise empirica
desses principios através de estudos de interac¢fio conjunta (Gonzalez, 1993; McLane,
1987; Palacios et al., 1992; Rogoff, 1993; Tudge & Rogoff, 1989; Wertsch, 1989;
Wertsch et al., 1980, 1984; Wertsch & Hickman, 1987; Wood, 1989; Wood et al., 1978;
Wood & Middleton, 1975; entre outros). A multiplicidade de varidveis em jogo eviden-
ciada nas diferentes operacionalizag¢Ses propostas pelos diversos autores mostra, de
forma clara, a complexidade deste tipo de estudos que vai dar origem a analises obriga-
toriamente parcelares da realidade.

No nosso caso, interessava-nos efectuar uma andalise aprofundada da organiza-
¢lo das interac¢Bes educativas entre crianga e adulto numa actividade conjunta a volta
de materiais simbélicos. Considerimos a leitura conjunta de livros de imagens uma
situacio privilegiada para esse tipo de andlise. Partiamos do pressuposto que a capaci-
dade da criang¢a para “se movimentar, com & vontade, no dmbito do simbdlico”
(Palacios, 1988, p.14, 15) era essencial para a sua adaptagio aos contextos de vida pre-
sentes e futuros. Também a este nivel, a diversidade de estudos sobre as interac¢es
adulto-crianga & volta de materiais simbdlicos e desenvolvimento cognitivo evidenciou
a multiplicidade de varidveis envolvidas. Da revisdo bibliografica efectuada, pareceu-
nos que muito havia ainda a descobrir sobre relagdes existentes entre as diferentes va-
ridaveis em jogo. Mais do que a procura de confirmagdes sobre o efeito de determinadas
caracteristicas da situagfio interactiva no comportamento e no desenvolvimento da cri-
anca, interessava-nos a descoberta da teia de relagdes existentes entre variaveis relativas
ao adulto, & crianga e 2 tarefa. Por outras palavras, interessava-nos analisar a tecitura de
situagBes de inferacgdio adulto-crianca 3 volta de materiais simbdlicos. Vimos como o
Modelo Bicecologico (Bronfenbrenner, 1995; Bronfenbrenner & Morris, 1998), na
mesma linha da teoria sécio-culfural, considera que as formas de interac¢fio no ambi-
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ente imediato, ou processos proximais, variam em funcfio das caracteristicas da Pessoa
em desenvolvimento, do Ambiente imediato e remoto em que 0s processos ocorrem,
bem como das continuidades e mudangas que acontecem ao longo do Tempo
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). Assim, de acordo com essa perspectiva, pre-
tendiamos, por um lado, analisar esses processos proximais ¢, por oufro, estudar as suas
relagdes com diversas caracteristicas da pessoa em desenvolvimento, bem como do seu
ambiente mais ou menos imediato.
Destes pressupostos decorreram as principais metas deste estudo:
1. Em primeiro lugar, pretendeu-se identificar formas especificas de trocas entre
adulto ¢ crianga quando envolvidos numa actividade conjunta a volta de um
livro de imagens; em segundo lugar, porque interessava explorar até que ponto
essas trocas especificas se relacionavam entre si de modo consistente, procurou-
se igualmente identificar padrées de interac¢do adulto-crianca.
2. De acordo com a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano, pre-
tendeu-se analisar a relagdo entre essas trocas e esses padrGes especificos com
caracteristicas da Pessoa em desenvolvimento (sexo, aspectos desenvolvi-
mentais, temperamento), e com caracteristicas do Ambiente imediato (papel e
nivel educativo do adulto envolvido, livro utilizado, natureza do ambiente edu-
cativo).
3. Interessou-nos, igualmente, analisar de que forma ¢ que diferentes adulto sig-
nificativos para a Pessoa em desenvolvimento eram capazes de a envolver em
actividades reciprocas e progressivamente mais complexas (cf. Bronfenbrenner,
1993). Consequentemente, para além de uma leitura microssistémica das inter-
acgbes adulto-crianga, efectuou-se a sua andlise mesossistémica que se centrou
no estudo do tipo de relagGes existentes entre dois contextos interactivos fre-
quentados pela crianca:
-0 contexto interactivo mae-crianca, em casa;
-O contexto interactivo educadora-crianga, no jardim de infincia.

Com estas metas em vista, inspirados nas propostas de Bronfenbrenner para
operacionalizagdo do Modelo Bioecolégico (Bronfenbrenner & Ceci, 1993), recorremos
a uma metodologia que permitisse, mais de que "verificar”, "desenvolver hipiteses".
Passamos a apresentar a discuss3o dos principais resultados obtidos.



2. Formas especificas de trocas e padrdes de interacc¢io adulto-crianca
- interaccio méie-crianca vs. interaccéiio educadora-crianca

2.1. Formas especificas de trocas adulto-crianca

Nio tendo sido estipulado um limite de tempo para o adulto ver o livro em con-
junto com a crianga, verificou-se que as diferentes situacdes revelavam duragdes muito
variadas, tanto em cada tipo de diade como entre tipos de diade diferentes. Em média, a
duragfo das situagdes com as educadoras era significativamente mais longa que a das
situagdes com as mies. Essa diferenga verificou-se, também, a nivel do mimero médio
de turnos do adulto, mas nio a nivel dos turnos das criancas onde as diferengas ndo se
revelaram significativas. Este resultado aponta no sentido das educadoras desempe-
nharem, relativamente as criangas, um papel mais dominante do que as mées em situ-
acfo equivalente.

Na analise das formas especificas de trocas entre adulto (m#e ou educadora) e
crianga, as mesmas tendéncias continuaram a verificar-se, ou seja, a existéncia de
grande dispersio de resultados em cada tipo de diade, bem como de grande variabili-
dade entre tipos de diade, apresentando as situagdes diddicas com educadoras, geral-
mente, valores mais elevados do que as situagdes equivalentes com mées. E o caso, na
dimensdo "Estimulagdo da representagdo simbdlica", do nimero médio de distancia-
mentos médios (DM) e elevados (DA), bem como da categoria de desenvolvimento do
vocabulario (DV). Também na dimensdo "Orientagdo para a representagdio simbdlica”,
as mesmas tendéncias mantiveram-se a nivel dos pedidos de narragéio (PN), das demo-
ras {(DE), das focalizagdes de atengéo (FA) e das pistas (PS). Na dimensdo
"Encorajamento da iniciativa e sentimento de auto-competéncia”, o pedido de inter-
vengdio {PI), a confirmagio (CO) e a elaboragio (EL) manifestaram a mesma tendéncia.
Surpreendentemente, os comportamentos interactivos da crianga evidenciaram resulta-
dos bem distintos. Relativamente ao "Nivel de distanciamento da crianga” néo se regis-
taram diferencas significativas em qualquer uma das categorias, ou seja, a frequéncia
média de ocorréncia de distanciamentos baixos (BC), médios (MC) e elevados (AC)
por parte da crianga mostrou ser equivalente em ambos os tipos de diade. Na dimensio
"Forma das intervengdes da crianga” verificou-se que, em ambos os tipos de diade, a
participagdo das criangas consistiu, predominantemente, em respostas a solicitagdes do
adulto. No entanto, este comportamento revelou-se significativamente mais frequente
na interac¢do com as educadoras. Ao contrério, foi em interacgdo com as suas mies que
as criangas, mais frequentemente, intervieram para colocar questdes. J4 Tizard e cola-
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boradores (Tizard et al., 1982, Tizard & Hughes, 1984) tinham constatado que, em casa,
as criangas colocavam, em média, por hora, significativamente mais questdes do que no
jardim de inféncia. Estes s#o resultados que, mais uma vez, confirmam o maior contro-
lo exercido pelas educadoras quando em interacgdo diadica com as criangas.

Podemos, pois, afirmar que as situagdes de interacgBio educadora-crianga a volta
de livros de imagens proporcionam, mais frequentemente, oportunidades de distancia-
mento da realidade imediata do que as situagdes equivalentes com mées. Por outro lado,
a nivel do papel relativo desempenhado por adulto e crianga, é notdrio que as situagdes
com educadoras s3o mais centradas no adulto, que, fundamentalmente, solicita a cri-
anga a participar. As situagdes com mies, manifestando um maior equilibrio no desem-
penho de papeis, proporcionam 3 crianga, mais frequentemente, oportunidades para
intervirem por iniciativa propria. Estes so resultados, por si sd, relevantes na medida
em que apontam para caracteristicas distintas na interacgfio estabelecida em casa ¢ em
jardim de infincia. No mesmo sentido, Tizard e Hughes (1984), na anélise de episodios
de leitura conjunta de livros, tinham verificado que as criangas, em casa, comentavam
livremente o livro, enquanto no jardim de infincia a educadora tendia a dominar a inter-
accio, transformando-a numa situagdo didéactica.

No entanto, estes sfo resultados em que a duragfio das diferentes situagdes ndo
foi tida em considerag@io. Vimos, atris, a grande variabilidade dessa duragfo, tanto no
ambito de um mesmo tipo de diade como entre diades distintas. Assim, pareceu-nos
essencial identificar nfio s6 a frequéncia de ocorréncia de determinadas trocas interacti-
vas, como também a sua densidade num determinado periodo de tempo. Efectuou-se,
entdo, nova comparagio entre tipos de diade, desta vez controlando as suas duragdes.
Muitas das diferencas encontradas entre diades de maes e de educadoras mostraram ser
consequéncia da maior duragdo das situagdes diddicas educadora-crianga. No entanto,
diferengas relevantes mantiveram-se, e outras surgiram de novo:

Foi em situagdo diddica com as educadoras que se verificou uma menor densi-
dade de distanciamentos baixos (DB) e uma maior densidade de distanciamentos altos
(DA). Também foram as educadoras que mais intensamente introduziram novos
vocibulos no campo seméntico das criangas (DV) e desenvolveram as contribuigdes da
crianga estabelecendo relagdes que a crianga, sozinha, nfo seria capaz de criar (EL).
Foi, ainda, nessas sitnacdes que o adulto proporcionou mais suporte através de maior
densidade na utilizagfio de pistas (PS).

Em contrapartida, foi nas situagdes com mées que as criangas demonstraram um
maior grau de participacio na interac¢do, o que se manifestou através de uma maior
densidade de distanciamentos baixos e médios da crianga (BC e MC). A maior densi-
dade de intervengdes esponténeas e interrogagBes por parte da crianga sugere a existén-



cia de mais iniciativa ¢ espontaneidade na interacgdo com as mies (EC e IC). Refira-se,
no entanto, que também foram as maes aquelas que mais intensamente interromperam o
discurso das criangas (IN). Se este aspecto pode apontar para uma maior tendéncia das
mées "tomarem conta” da tarefa, pode também ser consequéncia, apenas, da maior ini-
ciativa da crianga. Assim, a analise da densidade de ocorréncia de caracteristicas de
interacgéio especificas vem reforcar a especificidade dos dois tipos de diades ja salienta-
da através do estudo das ocorréncias de caracteristicas interactivas especificas:

O nivel de desafio cognitivo proporcionado pelo adulto € superior nas situagSes
de interacgfio educadora-crianca do que nas situagdes mée-crianca.

Os dois tipos de diade diferem, também, quanto ao papel relativo desempenhado
por adulto e crianga. As diades educadora-crianga caracterizam-se por uma interacdo
centrada no adulto, o qual desempenha um papel dominante relativamente & crianga. J&
as diades mée-crianga revelam um maior equilibrio no desempenho de papeis. Assim, €
com as suas mées que as criangas mais participam na interacgfio e mais manifestam
intervencdes da sua propria iniciativa.

2.2. Padrdies de interac¢io adulto-crianca

Interessava, agora, em cada tipo de diade, explorar até que ponto trocas especifi-
cas entre adulto e crianca se relacionavam entre si de modo consistente. A grande dis-
persdo de resultados encontrada a nivel dessas formas especificas, em cada tipo de
diade, fazia antever a existéncia de padrSes de interacgfio distintos. Mais do que anali-
sar, separadamente, padrdes de interacgfio do adulto ¢ padrdes de interacgdo da crianga,
pretendeu-se realizar o estudo da diade e do seu padréo interactivo. Efectuaram-se,
entdo, em cada tipo de diade, analises com o objectivo de identificar um ou mais
padres de interacgdio. Recorreu-se a uma metodologia de natureza exploratoria, ade-
quada 2 descrigdo de individuos (neste caso diades) a partir de um grande ntimero de
caracteristicas - a andlise factorial de correspondéncias e a anélise classificatoria.

Tanto as analises realizadas a nivel das diades de méaes como a nivel das diades
de educadoras confirmaram a existéncia de caracteristicas de interacgéio que se rela-
cionavam entre si, de forma consistente.

Nas diades de mies identificaram-se quatro padrdes de interacgdo distintos,
resultado, fundamentalmente, da conjugagio de duas dimensGes essenciais: O “nivel de
solicitagiio do adulto/iniciativa da crianga” e o “grau de elaboragéio das interacgGes.”
Surgiram dois padrdes de interacgfio com um nivel de elaboragdo mais elevado (Classes
2 e 3) e dois padrdes com uma elaboragdo mais reduzida (Classes 1 ¢ 4), bem como
dois padrdes com niveis de solicitagiio do adulto mais elevados (Classes 1 € 3) e dois
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padr&es de nivel de solicitagio mais reduzido (Classes 2 ¢ 4):

A Classe 1 ¢ constituida por 13 diades que se caracterizam por uma interaccio
pouco elaborada, em que o adulto solicita a crianga a responder aos seus pedidos, e
suporta-a esperando ¢ dando tempo & crianga para que esta participe. A crianga limita-
se a responder. As diades 2 ¢ 7, embora com algumas caracteristicas distintas, sfio
exemplos deste tipo de interacgdo.

DIADE 2 "Teo estd doente" - pigina 1

Mée: E aqui?

Crianca: Na escola.

Mie: 4i é na escola. E o que é que aconteceu ao menino? (...) E este o menino,

ndo € (e aponta)?

Crianca: (Acena que sim com a cabega.)

Maie: E o que é que lhe aconteceu? (...) Estd ... O que ¢ que ele tem (e aponta)? Estd com febre.
O que ¢ que ele tem? Esta doente, nio é?

Crianga: (Acena que sim).

Miie: Estd doente. E tem aqui muitos meninos. Estds a ver? E que mais é que tem?

Crianca: Uma malinha,

Mie: Uma malinha. E que mais?

Crianca: E outras malinhas.

Mae: E que mais tem a escola? E a escola primdria, ndo é7

Crianga: (Acena que sim.)

Mae: Pois.

Crianca: Estdo a escrever.

Miie: Estdo a escrever. E que mais?

Crianga: O menino escreveu no quadro.

Maie: Ah! O que & que ele escreveu?

Crianga: Nimeros.

Miie: Os niimeros. E que mais é que tem aqui? (...)

Crianga: Carteiras.

Miée: Carteiras. Tem aqui os desenhos dos meninos. Olha! Como tu fazes na tua, ndo é?
Crianga: (Acena que sim.)

Mie: Que mais tem aqui? (...) Pronto! Aqui o importante é que o menino estd doente, ndo é?
Crianga: (Acena que sim.)

Miie: E isso. , .
{...) Corresponde a uma demora, ou seja, a uma pausa do adulto de 2" ou mais apds ter efectuado
um pedido de intervengfo & crianga.



DIADE 7 "Teo estd doente" - pigina 1

Mie: Os meninos onde é que estdo? (...) Onde estio os meninos?

Crianga: (4ponta.)

Miie: Estdo aqui. O que € que eles estido a fazer? Fala! O que é que eles estdo a fazer? Estdo a
estudar na escola. Vés?! Tens que falar tu, ndo sou eu! O que é que ela estd a fazer (e aponta para
a professora)?

Crianca: Estd a telefonar,

Mae: O gue € isto em cima da secretdria (e aponta para a mesa)?

Crianca: Ldpis.

Mie: Hum. E o menino o que é que estd a fazer aqui (e aponta)? (...) Tem um ldpis aonde?
Crian¢a: Na mdo!

Maie: Néo é na mdo! Aonde é que € (e torna a apontar)?

Crianca: (Faz gesto de abrir e fechar a mdo)

Miie: Na boca. Tens que falar!

Ambas as situagdes se caracterizam pela existéncia de um adulto que estrutura a
interacgdo, solicitando a crianga, predominantemente, a um nivel de distanciamento
baixo. No entanto, enquanto na primeira situacio o clima da interac¢fio € agradavel e
caloroso € sdo proporcionadas algumas oportunidades para o didlogo entre adulto e cri-
anca, no segundo caso a atmosfera denota pouca aceitagdo por parte da mée e o didlogo
¢ praticamente inexistente. Para além disso, enquanto na primeira situagfio o essencial
da pagina é captado ("Aqui o importante é que o menino estd doente, ndo €7?"), na
segunda situacio nio é feita qualquer menc#o a esse respeitol.

A Classe 2 é formada por 9 diades, em que a mée tende a contar a histdria, em-
bora também solicitando, em maior ou menor grau, a participacio da crianga.
Geralmente, as mies intervém de forma elaborada, suportando a interacgfio essencial-
mente através de focalizagBes de atencfio. As criangas respondem, se solicitadas, e
intervém espontaneamente. As diades 14 e 15 sdo exemplos deste padréo interactivo.

1 As piginas dos livros relativas aos excertos das situag@es diddicas aqui transcritas sfo apresentadas em anexo: "Teo € sua irma"
{Anexo IX), "Teo estd doente" (Anexo X) e "Teo na escola” (Anexo XI).
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DIADE 14 "Teo estd doente" - pégina 1

Miie: Aqui € a escola do Teo.

Crianca: Ele ndo estd aqui!

Maéie: Estd, estd! Estd aqui (aponta)! Estd-se a sentir mal. Porque déi-lhe a cabeca e pousou a
cabeca em cima da ... Da qué?

Crianca: (dponta.)

Miie: Da secretdria ou da mesa, ndo foi?

Crianga: (4cena com a cabega)

Miie: Depois, a senhora professora foi telefonar...

Crianca (interrompe): Ele ndo vai dormir...

Mie: Nao. Mas estd doente. Déi-lhe muito a cabega.

Crianca: Ele ndo vai ficar na escola...

Mae: Pois nido. Queres ver como ndo vai ficar na escola? A senhora professora vé que ele estd
doente e leva-o a casa de banho (Prepara-se para virar a pdgina, mas a crianga impede-a de tal.)

Crianga: Olka (e aponta para a professora a telefonar)!

" Maie: Estda telefonar... Estd a telefonar para os pais do Teo a dizer que elé estd doénte. Como tu

quando estiveste doente. Telefonaram para a mde a dizer que tu estavas doente. A mée foi buscar-

te, ndo foi?

DIADE 15 "Teo estd doente” - pégina 5

Miie: Depois a mde... Ah! Ele foi ver ali (aponta para o Teo) e a mde estava aqui (aponta para a
mie) com o senhor doulor a perguntar: "Senhor doutor, mas ele jd estd bom?" E o senhor doutor
estave a dizer que sim.

Crianca: O gue ¢ que ele estava a fazer aqui (e aponta para o Teo)?

Miie: Estd a tirar uma radiografia. Tu também ja tiraste uma. Para ver se ele estd mesmo bom...
Crianca: E eu chorei?

Mie: Ndo, ndo ddi! E tirar um retrato, um retrato & barriga toda. Pronto! Depois ele jd estava

bom, bom.

Em ambas as situa¢@es a mie conta a histdria & crianga, num estilo que lembra a

"leitura conjunta tipica" referida por Whitehurst e colaboradores (por exemplo,
Whitehurst et al., 1988; 1994). No entanto, ao contrario do constatado por esses
autores, se bem que o adulto detenha o papel activo de contador da historia, a crianga



nfo se limita a escutar, mas intervém activamente na interacgfio, seja para fazer algum
comentdrio esponifineo ou para colocar alguma questfio & m3e. Possivelmente, o facto
da leitura conjunta se efectuar & volta de um livro de imagens permite a crianga acom-
panhar a narra¢do da histéria, proporcionando-lhe oportunidades de participagfio activa
¢ espontinea. Pelo seu lado, a mie, conhecendo bem a crianga, ¢ capaz de interpretar os
comentarios feitos e relaciona-los com acontecimentos da vida da crianga néo presentes
na imagem.

A Classe 3 é composta por 15 diades cuja interacgiio se caracteriza por inter-
vengdes da mie que proporcionam o distanciamento da realidade imediata, sendo a cri-
angca solicitada a participar na interac¢fo. Nesse sentido, a mée proporciona-lhe suporte
recorrendo, nomeadamente, a pistas. A crianga, fundamentalmente, responde, embora
também possa intervir por sua iniciativa. Vejamos dois exemplos.

DIADE 28 "Teo est4 doente" - pigina 1

Crianga: Depois, ele estd...

Maie: Onde é que esta o T6? Onde estd o T6?

Crianga: (dponta.)

Mae: Aif Onde é que ele foi?

Crianca: Foi para a escola. Mas um dia, ele ndo queria ir para a escola, estava a chorar e estava
doente (e vira a pdgina).

Mie (Inferrompe, voltando & primeira pdgina): E entdo aconteceu uma coisa, olha! A professora
Joi ver o que tinha... (e aponta)...

Crianca: Sim...

Mae: ..o To.

Crianga: Sim.

Miie: E a outra professora foi... O que é que foi fazer, ali (e aponta)?

Crianga: Foi telefonar.

Mie: 4 quem é que ela terd ido telefonar?

Crianca: Pro médico.

Mie: Prd mde.

Crianga: Prd mde?

Maée: Prd mde do T6 a dizer que ele estd...?

Crianca: Doente.

Mie: Doente.
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 DIADE 38 "Teo e sua irma" - pagina 3

Miie: Olha! Onde é que é? Onde é que achas que isto é? (...) Com tantos bebés, jd viste?

Crianca: O médico.

Miie: O médico? Deve ser no hospital, onde nascem os bebés.
Crianca: No hospital, onde nascem os bebés.

Maie: Ndo é7

Crianca: (Acena que sim.)

Mie: Jad viste tantos?! Também estiveste assim num sitio destes!
Crianga: E sdo a sério!

Mie: Sdo a sério, os bebés?!

Crianga: (Acena que sim com a cabeca.)

Mie: Sabes como é que se chama este sitio no hospital?
Crianga: 4i! Ja fui aqui! Ver um bebé.

Mae: Pois jd!

Crianga: Ahn? Mas eu ...

Maie: Isto é onde nascem os bebés. Isto aqui chama-se bergdrio. Quando eles nascem péem-nos

aqui. Depois vdo para o pé das mdes que estdo nos quartos do hospital. Também jd estiveste assim

numa caminha destas. Eras muito pequenino.

[d
Mae: Tu achas que o irmdo dele ja nasceu?

Crianca: Ndo.

Mie: Qual é que achas que é? Estd ali a ver, a espreitar o vidro. Eu acho que ja deve ter nascido.

Para onde achas que ele estd a olhar? (...} Para que bebé?
Crianga: Para este.
Miie: Humhum. Para este ou para este, ndo é7

Crianga: (dcena que sim.)

Miie: Vamos ver se ele jd nasceu (e prepara-se para voltar a pdgina).

Crianga (interrompe-a): E para este!

Miie: Ah! E para este. Eu também acho.

[...] A mie interrompen a interac¢o para atender o telefone.




Na diade 28, a crianca comega por conduzir a situagio, mas a mée interrompe-a
para passar a ser ela a estruturar a interac¢fio. Solicita, entfo, a crianca, colocando-lhe
questdes que pressupdem elaboragfio sobre o contexto imediato, mas que proporcionam
a crianga uma participagio reduzida (veja-se o recurso a apresentagdo de frases incom-
pletas a serem completadas pela crianga). A diade 38 caracteriza-se por um adulto que,
tal como a mie da diade 28, conduz a situagfo e solicita a crianga. No entanto, esta mée
vai proporcionando apoios 4 medida que estes se revelam necessarios, recorrendo a
demoras, focalizagBes de atengio, correcgles e pistas. De forma distinta da mée da
diade 28, cria, assim, alguma oportunidade para conversar com a crian¢a & volta do
livro.

A Classe 4 ¢ constituida por 9 diades e caracteriza-se por um adulto que inter-
vém e solicita pouco, raramente suportando a inferac¢do, ¢ deixando a crianga conduzir
a interacgdo. A crianca intervém, geralmente por sua iniciativa, num nivel de elabo-
rag8o baixo e médio. Por vezes, é ela quem conta a histéria. Vamos ver alguns exemplos.

DIADE 39 "Teo e sua irmi" - psgina3 - - - - -

Crianga: Agora vamos para a escola. Jd chegaram a escola!

Mie: E aqui! Olha! Tantos bebés, agqui (e aponta).

Crianca: Espera! (E apontando, continua) Este estd a dormir, este estd a dormir, este estd a
dormir, este estd a dormir, este esta a dormir, este esta a dormir, este estd a dormir, e este esid a
tomar o biberdo.

Mie: Olha, quantos bebés é que tém chucha?

Crianca: Este nio, este ndio, este néo, porque eu ndo vejo que a senhora estd aqui, este ndo, este
ndo, este sim, este sim, este ndo.

Mie: Entdo quantos tém chucha? Quantos tém?

Crianga: Um, dois (e aponta).

Mie: Dois.

Crianga: E este? Eu ndo contei este (e aponta para o bebé na incubadora).

Miie: Achas que esse tem chucha?

Crianca: Ndo. E depois tdagui 1,2, 3,4, 5,6, 7,8, 9 el0. E um 10. Este menino... Oh! (e apon-
ta para o bebé da incubadora).

Miie: Esse menino, o0 qué?

Crianca: Esfe menino estd agui.

Mie: Estd isolado ali dentro?
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DIADE 13 "Teo na escola” - pagina 1

Mie: Chegaram a escola.

Crianca: E aqui estd 0 André a fazer um elefante.

Mie: Humhum. Estd na sala de pintar, ndo é?

Crianca: Hum.

Mae: A fazer trabalhos. E essa mening, o que é que ela estd a fazer?
Crianca: Estd a fazer um caracol.

Mie: Ai um caracol!

Crianga: Isto é uma péra, isto é um fantasma.

Mée: Um fantasma.

Crianca: Este estd a fazer uma casa de cortar.

Mie: Estd a recortar.

Crianca: Este estd a pintar, este também estd, este também, este estd a escrever.
Mae: E esta agui, guem é (e aponta)?

Crianga: (Encolhe os ombros em sinal de ignordncia).

Mie: E a professora, ndo é?

Crianga: Esta deve ser a professara e esta agui deve ser como a ...
Mie (Interrompe): ...A D. Eva, ndo é?

Crianga: £. Como a D. Eva da escola.

Mie: Tantas cores, vés?!

Reconhecendo que as duas situagdes contém diferengas relevantes entre si,
queriamos, no entanto, antes de mais, salientar o grande denominador comum: Tanto a
interacgdo da diade 39 como a da diade 13 caracterizam-se pela existéncia de uma cri-
anca que conduz a situagfio. No primeiro caso, depois da crianga identificar o bergério
como uma escola, a mée, sem a corrigir, solicita-a sobre aspectos da imagem, mas nfo a
orienta para o tema central - o nascimento da irm# do Teo. N#o aproveita, tio pouco, os
comentirios da crianga, mais concretamente, a sua perplexidade acerca do bebé na
incubadora. Pelo contrario, na diade 13, a mée segue as interven¢@es da crianga, confir-
mando-as e, por vezes, colocando questSes, dando, assim, continuidade 4 interacgdo.
Porém, tal como a mie da situagdo anterior, atribui a crianga a responsabilidade de con-
tar a histdria, niio assumindo a fun¢fio de construg8o de um sistema de suporte que per-
mita 4 crianga funcionar num nivel mais elaborado.

A apresentagiio de este conjunto de exemplos pretendeu, antes de mais, demons-
trar a existéncia de diferentes padrSes de interacgfio estabelecidos enfre a mée e a cri-



anga quando a volta de um livro de imagens. Pretendeu, também, salientar que, mesmo
no dmbito de um mesmo padrio de interacgdo, a variedade existe, fruto, provavelmente,
de multiplos factores relativos ao adulto, a crianca, ao livro de imagens...

-A Classe 1 caracteriza-se por um adulto que recorre, fundamentalmente, a questdes
de ordem directiva e perceptiva, cujas respostas se encontram na situagio concreta imediata
(cf. Diaz et al., 1990). As ajudas proporcionadas a crianga nem sempre déo resposta as suas§
necessidades, revelando-se, por vezes, excessivas ou insuficientes. A crianga limita-se a
responder as solicitagBes do adulto, raramente intervindo por iniciativa prépria. Se, por um lado,
o adulto manifesta um comportamento interactivo que ndo promove a participagéo activa da cri-
anca, a iniciativa reduzida manifestada pela prépria crianga pode também contribuir para esse
tipo de interacggo. Consideramos que este padrao de interacgdo néo privilegia a capacidade de
auto-regulagdo da crianga e proporciona um nivel de desafio cognitivo reduzido.

-A Classe 2 é caracterizada por um adulto que conta a historia num nivel de elaboragéo
médio efou elevado, e por uma crianca que intervém activa e espontaneamente na interacgao. E
um padréo de interacgdo com um razoavel nivel de desafio cognitivo, em que o adulto assume a
responsabilidade de coniar a historia, mas em que a crianga infervém encetando-se um didlogo
4 volta do livro. S ' S

-A Classe 3 é aquela classe que apresenta maior heterogeneidade de situagGes, néo
tanto a nivel do grau de elaboragao da interaccao (médio e elevado), mas sim a nivel do grau de
solicitagdo do adulto e da iniciativa da crianga. Vimos, através dos exemplos, que o adulio colo-
ca questdes de natureza conceptual, embora sem abdicar do controlo da inferacgéo. Se ha situ-
agbes em que é proporcionada uma ajuda sensivel a crianga, outras existem em que essa ajuda
se torna intrusiva. Este é um padréo de interac¢do com um nivel de desafio cognitivo razodvel,
em que a crianga, fundamentalmente, responde as solicitacbes efectuadas.

-A Classe 4 caracteriza-se pelo facto de ser a crianga, e n&o o adulto, a conduzir a situ-
agdo. A interacg¢do processa-se, fundamentalmente, a nivel concreto e o adulto raramente
suporta a crianga. Dos quafro padrbes de interacgdo identificados, este é o Gnico em que a cri-
anga controla a situagdo. E um padrdo de interacgo em que a responsabilidade de contar a
historia & atribuida a crianga e em que o adulto raramente proporciona ajudas no sentido de per-
mitir & crianga funcionar num nivel mais elaborado.

As diades de educadoras revelaram maior homogeneidade entre si, ndo sendo
tdo evidentes padrdes de interacgdo bem definidos. No entanto, embora dentro de uma
certa homogeneidade, foi possivel, tal como nas diades de maées, distinguir quatro
padrBes. Salientou-se a mesma primeira dimenséo, ou seja, o “nivel de solicitagdo do
adulto/iniciativa da crianga.” A segunda dimensdo apontou, essencialmente, para o
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“papel relativo desempenhado por adulto e crianga.” Surgiram, assim, dois padrSes de
interacgfo de solicitago elevada por parte do adulto (Classes 3 e 4), um outro com
alguma solicitagdo por parte do adulto (Classe 1) e, finalmente, o restante, com uma
solicitagio muito reduzida (Classe 2). Relativamente aos dois primeiros, distinguimos a
classe 3, em que existe um relativo equilibrio entre os papeis desempenhados por edu-
cadora e crianga, da classe 4 em que a interac¢do se centra, fundamentalmente, no adul-
to e em que a crianga pouco participa.

A Classe 1 é constituida por 13 diades, cuja interac¢fio se centra sobretudo na
educadora que intervém, descrevendo e contando, mas também solicitando a crianga a
intervir. A interacgdio processa-se num nivel de elaboragfio essencialmente médio e a
educadora proporciona algum suporte, nomeadamente através da apresentagdo de pis-
tas. As criancas intervém respondendo &s solicitagdes e intervindo espontaneamente,
recorrendo a niveis de elaboragio baixa ¢ média. As diades 8, 11 ¢ 14 sfo exemplos
deste tipo de interacgéo.

Diade 8 "Teo e sua irma" - pagina 3

Crianca: Ikh! Isso é muita coisa. Eu niio posso contar isto!

Educadora: Podes, podes. Onde é que ele estard? O que sera isto aqui?

Crianca: A senhora ja ndo estd aqui.

Educadora: 4 senhora jd ndo estd aqui. Muito bem.

Crianga: Ahk! Jd sei onde é que ele estd!

Educadora: Onde é que estd?

Crianga: (dponia,)

Educadora: O que serd isto agui? Este sitio onde estdo estes bebés todos?

Crianga (gponta): As pessoas estdo presas.

Educadora: As pessoas estdo presas. Serd que estdo presas?

Crianga: Estdo.

Educadora: Ou serd um lugar onde as pessoas crescidas néio podem entrar?

Crianca: Aqui estd aberto.

Educadora: Af estd aberto, pois. E o que serd isto aqui onde estdo estes bebés todos?

Crianga: Estdo a dormir e alguns acordados.

Educadora: Estdo a dormir e alguns acordados. Muito bem. O que é que achas que serd este
lugar? Aquela senhora assim gorda, com uma barriga grande, o que serd que ela linha dentro da

barriga_ _dela?



Crianca: Comida.

Educadora: Seria comida?

Crianca: Ou tripas (e ri-se).

Educadora: Ou tripas? Mais nada? Nao te sugere mais nada?

Crianga: (4cena que ndo com a cabega)

Educadora: Por exemplo, deixa ver se eu me lembro... Ah! A mae do Abilio, lembras-te da mde do
Abilio como tem andado estes tempos?

Crianga: (ndo se percebe o que diz)

Educadora: Agorajd. Entéo o que é que ela tinha dentro da barriga dela?

Crianga: Um bebé.

Educadora: Ah! Serd que esta senhora também teria um bebé dentro da barriguinha dela? Ora
repara aqui (e volta 4 pdgina anterior): Repara bem.

Crianca: Tem, fem.

Educadora (novamente na pdgina 3): Ah! Entéo o que serd isto aqui?

* A interacdo 4 volta desta pagina continua, ainda.
DIADE 11 "Teo e sua irmi" - pigina 3

Educadora: Olha! Serd que o bebé jd nasceu?

Crianga: (Acena que sim.)

Educadora: Qual é o bebé? Hd aqui uma cama que tem a mala que o pai levava na mdo. Qual é?
... Queres ver outra vez a mala? Queres? (Educadora volta a pagina anterior e aponta para as
malas que o pai transportava) Com uma flor amarela e esta (torna a apontar). Vamos ver qual é a
cama que tem assim uma daquelas malas (e volta novamente 4 pdgina do bergdrio). Olha bem.
Crianca: (aponta)

Educadora: Nd, nd. Com uma flor amarela. Esta ai escondida atrds da enfermeira. Ora vé ld.
Crianga: (aponta)

Educadora: E esta! Olha ali a flor. Entiio quem é que serd este ( e aponta)?

Crianga: E o bebé.

Educadora: £ o bebé deles que nasceu. A familia estd ali toda a espreitar, a vé-lo. E além deste
nasceram muitos outros, ndo foi?

Crianga: Foi.

Educadora; Olha as familias todas a olharem para dentro!

Crianca: Estdo todos a dormir...

Educadora: Estdo todos a dovmir..

Crianca: Olha este, este e este (e aponta).

Educadora: E este ndo estd a dormiir...

Crianga: Pois ndo.
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DIADES 14 "Teo e sua irma" - pdgina 4

Educadora: Vamos ver se também fazes isto a tua irmd. Também fazes? Ora vé.Fazes isto a tua
irma?

Crianga: O qué?

Educadora: Isto gue o Teo estd a fazer. O que & que o Teo estd a fazer?

Crianga: 4 lavar!

Educadora: Estd a ajudar a mde a dar banho ao bebé, a lavar o bebé. Também fazes?

Crianga: (Acena que sim com a cabega).

Educadora: Também ajudas? E como é que dds banho a tua irmda?

Crianga: Lavo-lhe a cabega.

Educadora: Com gué? Com dgua, s6?

Crianca: Com uma esponja.

Educadora: Com uma esponja? E 56 a esponja, assim, lava?

Crianca: (dcena que nio com a cabeca).

Educadora: E que mais?

Crianca: E dgua...

Educadora: E dgua, s6? E dgua e a esponja? Néo pdes mais nada?

Crianca: Champé.

Educadora: Champd! Também me parece que o Teo tem aqui um bocadinho de champé para pér na
cabeca da irmd. E este irmdo s0 estd a fuzer asneivas! Oltha para isto (e aponta}! Também ¢ assim
que tomas banho? A dgua toda no chio, o champé todo entornado! Também é assim que fazes?
Crianca: (dcena que néo).

Educadora: Pois ndo! Este é muito maroto!

Crianca: Ele levantou e joga o fio para...

Educadora (interrompe): Oh! Levantou esta parte do chuveiro e a dgua ..., pimba, ... toda para o
chéo (aponta). Olha para isto! A dgua que ele tem no chdo!

Crianga: Até molhou o cdo!

* A interacgio 4 volta desta pagina continua, ainda.

Como se pode verificar através dos exemplos apresentados, a interacgio destas

diades caracteriza-se pela existéncia de uma educadora que intervém e solicita a cri-
anca, através de pedidos de distanciamento baixo ¢ médio, e lhe proporciona apoios a
medida que estes se revelam necessérios a sua participagio. Saliente-se que tanto a edu-
cadora da diade 8 como a da diade 14 recorrem a experiéncias vividas pela crianga ¢
estabelecem relagdes entre essas experiéncias e os acontecimentos relatados nas ima-
gens.



A Classe 2 ¢é constituida apenas por quatro diades e caracteriza-se por uma
interac¢do em que a educadora conta a histéria de forma elaborada, recorrendo fre-
quentemente a distanciamentos elevados e raramente solicitando a crianga a intervir. A
crianga participa pouco na interac¢fo, intervindo algumas vezes por sua iniciativa.
Vejamos o exemplo da diade 28, em que a educadora conta a histdria sem solicitar a cri-
anca que, pelo seu lado, também n#o intervém espontaneamente.

DIADE 28 "Teo e sua irmi" - pagina 1

(Depois de ter explicado que a mée estava gravida, a educadora abre o livro na primeira pdgina)
Educadora: E entdo o Teo estava la em casa todo preocupado a ajudar a mée, gue a mde jd ndo
podia. Jd estava com uma barriga muito grande, muito grande. Ele e o pai arrumavam a casa. A
avé ja estava um bocadinho velhinha, ndo podia trabalhar muito, mas fazia o enxoval para o bebé.
Os casaquinhos, as meiinhas... A mée jd andava com umas dorzinhas na barriga...

Crianca: (Vai acenando afirmativamente com a cabeca).

A Classe 3, composta por 14 diades, caracteriza-se por um adulto que solicita a

crianga a intervir ¢ uma crianga que responde a essas solicitagdes, intervindo, também,

espontaneamente na situagdo. A interacgfio processa-se, fundamentalmente, num nivel
de elaboragio baixo.

DIADE 9 "Teo esti doente” - pagina 1

Educadoera: O que € gue serd isto?

Crianga: E a escola.

Educadora: Uma escola. Por que é que tu dizes que € uma escola?
Crianca: Porgue tem o quadro...

Educadora: Tem o quadro...

Crianga: Tem os livros...

Educadora: Os livros... E mais?

Crianga: E as malas.

Educadora: Sim, senhora. E olha, para que servem as malas?
Crianga: Para tirar ... para por os livros.

Educadora: Para pér os livros. E mais? (...)

Criancga: Para tirar os livros.

Educadora: Sim, senhora. Mas tu, se reparares, os meninos estdo todos a fazer o qué?

Crianca: Deveres.
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Educadora: Estdo a fazer deveres. Estiio a trabalhar. Mas ... Achas que estdo mesmo todos, todos a
trabalhar? Ora repara. (...)

Crianga (aponta): Este nio estd.

Educadora: A72 nem estd, neste momento. E mais? Vé bem as figuras.

Crianca: Este estd o fazer um desenho.

Educadora: Sim, senhora. E agora agqui para este lado (e aponta). Nao havera ai nenhum menino
que ndo esteja a trabalhar?

Crianca: 4 professora estd a curar o menino.

Educadora: O que terd o menino?

Crianca: Uma ferida.

Educadora: Uma ferida ... ou mais? Ela estd assim a por-lhe a mdo na testa. O que serd que ele
tem?

Crianga: Tem ... Tem febre.

Educadora: Pois. Ele pode ter febre. Como € que ele tem a cabecinha?

Crianga: Deitada.

* A interacgfo & volta desta pagina continua, ainda.

DIADE 42 "Teo na escola" - pigina 1

Educadora: Entdo e agora agui?

Crianca: Aqui estdo a fazer pinturas.

Educadora: Aqui estdo a fazer pintura. Pronto. Pintura, aonde? Na mesa ou no cavalete?
Crianca: Na mesa.

Educadora: Sim, e aqui (e aponta)?

Crianca: 4 menina também estd a fazer pintura e agui também (aponta).

Educadora: Consegues ver onde estd o Teo? O gue é que o Teo estd a fazer?

Crianca: Estd a cortar.

Educadora: Nd, nd. Eu acho que esse ndo é o Teo... Vé ld se consegues descobrir o Teo?
Crianca: (aponta)

Educadora: Ah! Sabes o que é que ele estd a fazer? Vé la!

Crianga: Estd a brincar com os animais.

Educadora: Estd a brincar com os animais. E esses animais sdo feitos de qué? Sabes?
Crianca: Plasticina.

Educadora: Sim, podia ser plasticina. Mas neste caso sabes o que é? Eles estdo a fazer animais
com barro. E uma massa, também, como a plasticina. Mas é uma massa diferente.
Crianca: E a professora estd com os pincéis.

Educadora: A professora estd com os pincéis. Humhum.

*A interéc§ﬁo 4 volta desta pagina continua, ainda.



Vemos que ambas as situagGes se caracterizam por uma interacgfio em que a cri-
anca responde com prontidio. Embora as duas situagSes apresentem uma preponderan-
cia de distanciamentos baixos relativamente aos distanciamentos médios e altos, o nivel
de elaboragfo da situagio diadica 9 é claramente superior ao da diade 42.

A Classe 4, que também engloba 14 diades, caracteriza-se por uma educadora
que solicita (nalguns casos de modo insistente) a crianga a intervir, recorrendo a pistas e
a demoras para que a crianga participe. A educadora intervém num nivel de distancia-
mento baixo e médio e a crianga limita-se a responder as solicitagGes efectuadas. A
diade 6, bem como a diade 7, cuja crianga ja observamos em interacgdo com a mée, sdo

DIADE 6 "Teo estd doente" - pigina 1

Educadora: dqui onde é que serd isto? Tem cadeiras, tem mesas, tem as pastas. Onde é que serd

isto? Serd a casa dele? (...} Ou serd outra casa? O que ¢ gque tu achas que €?

Crianga: £ uma escola.
"Educadora: E uma escola. Acertaste! E sim senhor! O Teo jd andava na escola.

Crianca: Na escola primdria.

Educadoera: Nz escola primdria. Ndo era uma escola como esta, pois ndo?

Crianga: Ndo.

Educadora: Pois ndo. Ele jd era grande, tinha de ir para a escola primdria. E onde é que ele estd? -
Ora vé se descobres o Teo. {...)

Crianga (aponta): Estd agui.

Educadora: Estd agui, Quem sdo estes meninos, quem sdo? {...)

Crianca: (aponta)

Educadora: Séo os amigos dele, nio séo?

Crianga: Sdo.

Educadora: Sdo. Cada um tem uma cadeira. Estdo a escrever nos cadernos. S6 ele é que néo estd a
escrever. O que ¢é que tu achas que ele estd a fazer?

Crianga: (Ndo se consegue perceber o que diz.)

Educadora: Hum. Nao é isso. Esta a fazer uma coisa que hoje o Helder também fez aqui na escola.
Tuimbém estava como ele. O que era? (...} Lembras-te o que fez 0 Helder hoje na escola?

O que foi?

Crianca: Vomitar.

Educadora: Vomitar. Estd doente, estd a vomitar, ndo esta?

Crianca: Esid.

Educadera: Estds a ver que estd a sair da boca?! E quem é esta senhora que estd ao pé dele?
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A gjudar? (...)

Crianga: E a mée dele.

Educadora: Ndo. 4 mde néio estd na escola...
Crianca; Ndo?

Educadora: Ndo. Na escola estdo os meninos e quem mais?

 Crianga: 4 professora.

* A interaccio A volta desta pdgina continua, ainda.
DIADE 7 "Teo e sua irmi" - pagina 3

Educadora: E depois ¢ bebé nasceu. E olha, tantos bebés... Ha muitos ou poucos?

Crianga: Muitos.

Educadora: Muitos. Sdo muitos bebés. Vé la! E serdo todos meninos? (...) Ou hd meninos e meni-
nas? (...} Diz tu. Sdo todos iguais? As caminhas sdo todas iguais? Todas da mesma cor? {...) Sdo?
Ou ndo?

Crianga: Ndo.

Educadora: Nédo. Umas sdo azuis, néo ¢ (e aponta)?

Crianga: K.

Educadora: E outras sdo... Que cor é esta? (...) Cor de ...? (...) Cor de rosa, ndo é?

Crianca: E.

Educadora: Pois, cor-de-rosa. Entio nas caminhas cor-de-rosa estdo os menines ou estdo as meni-
nas?

Crianga: Estido as meninas.

Educadora: As meninas, ndo é7

Crianga: E.

Educadera: 4As meninas estio nas caminhas cor-de-rosa e os meninos estdo nas caminhas de que

cor? (...) A... (...). De que cor, estas aqui assim (e aponta})? De que cor sdo? A ...zuis.

Crianca: ...zuis.

* A interacgdo a volta desta pigina continua, ainda.

Tal como na classe 3, também a interacgfo nestas diades se caracteriza por um
adulto que estrutura a interacgdo, solicitando a crianga a intervir. No entanto, as cri-
angas desta classe sdo menos prontas a responder, necessitando, geralmente, de um
apoio intenso por parte da educadora (veja-se o caso extremo da crianga da diade 7 que
raramente responde as solicitagdes da educadora). Refira-se, ainda, que a interacgio se



caracteriza por uma exigéncia de distanciamento do concreto superior a da classe 3,
embora os distanciamentos baixos continuem a marcar presenga.

Finalmente, uma das diades nfio se enquadra em qualquer uma das classes
referidas. De facto, a diade 3 representa uma sitnagio completamente distinta de todas
as outras, pois é a prépria crianga que conta a historia, de modo elaborado, com pouca
intervengfo da educadora.

DfADE 3 "Teo e sua irmi" - pagina 1

Crianca: O Teo estava... O Teo queria fazer um casaguinho p'6é irméo. Mas...

Educadora: E onde é que estava o irmdo? '

Crianga: Esfava na barriga.

Educadora: Na barriga de quem?

Crianca: Da mde.

Educadora: Humhbum.

Criaint;a: E depoi;s' 0 outro irmdo estava a brincar com o carvinko. E aﬂc'wg;z_}’azer uma camisoli-
nha fofa...uma...uma...uma mantinha para o bebé.

Educadora: (acena com a cabega em sinal de assentimento)

Crianga: E ele queria... E 0 Teo queria fazer um...um casaquinho.

Através dos exemplos pudemos verificar que a interac¢éo estabelecida entre
educadora e crianga & volta de um livro de imagens ¢ mais homogénea que aquela esta-
belecida entre mie e crianga. Porém, mesmo assim, verificamos, ainda, a existéncia de
variabilidade no 4mbito de um mesmo padrio. Veja-se os exemplos da classe 3 que
mostram alguma variabilidade a nivel do grau de elaboragfio da interacgéio, bem como
os exemplos da classe 4, em que o nivel de solicitagfio do adulto e de iniciativa da cri-
anga ndo sio idénticos. No entanto, os exemplos revelam, também, e apesar de tudo, a
identificacéio de padrdes de interacgéo distintos:
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-A Classe 1 caracteriza-se por uma interacgdo em que o adulto coloca & crianga
questoes cuja resposta se encontra para além da situagéo concreta imediata e proporciona:
apoios & medida que estes se revelam necessarios. E uma interacgéio em que o adulo ajuda a
crianga a construir, com ele, a histdria. O nivel de desafio cognitivo é razoével e é atribuida a cri-
anga a responsabilidade de contribuir para a construgéo da historia.

-A Classe 2 caracteriza-se pela existéncia de um adulto que conta a histéria de modo
felaborado. E, pois, 0 adulto que assume a responsabilidade de contar a histdria, néo sendo pro-
movida a participagdo da crianga na interacgéo. O nivel de desafio cognitivo é elevado. ‘
_ -Na Classe 3, 0 adulto solicita a crianga a intervir, suportando-a, e a ctianga responde.f
O grau de elaboragéo das situagbes é varidvel, caracterizando-se, no entanto, por uma pre-§
senga marcada de distanciamentos baixos. S&o situagbes que proporcionam alguma conversa &
volta do livro, embora muito centrada em aspectos concretos da imagem. O adulto presta, quan-
do necessario, apoio 4 crianga, que participa dando resposta as solicitagdes e intervindo espon-
taneamente. E um tipo de interacgéio com um nivel de desafio cognitivo reduzido, mas em que af
crianga, solicitada a participar, o faz prontamente.

-A Classe 4 é caracterizada por um adulto que controla a interacg&o e solicita a crianga
a participar e por',uma crianga que responde ap6s insisténcia. A interacgiio processa-se num"_
nivel de distanciamento baixo € médio. Tal como na classe anterior, também aqui o adulto presta
apoio & crianga, mas de modo mais insistente, j& que a crianga & menos pronta a responder. O:
recurso a demoras e pistas, bem como a auséncia de intervengies espontaneas da crianga,g
reflectem uma participagéo mais passiva por parte da crianga. Se o nivel de desafio cognitivo é
superior ao da classe anterior, a interacgdo é fundamentalmente centrada no adulto com uma
participagéo da crianca reduzida.

Recorrendo aos resultados da analise classificatoria efectuada com base nas ca-
racteristicas interactivas (categorias) das situagdes diddicas mée-crianga, recordamos a
identificagfio de dois grandes padres de interacgio, um primeiro em que a mée solicita-
va a crianga a participar na situagéio, e um segundo em que a mie contava a historia sem
solicitar a intervencdo da crianca. A analise classificatéria efectuada com base nas 46
diades permitiu distinguir, a partir de esses dois padrSes gerais, quatro classes interacti-
vas com caracteristicas distintas. Surgiram, assim, dois padrdes com um nivel de solici-
tacdo elevada por parte do adulto revestindo-se de um caricter fundamentalmente
didictico. Ao primeiro, caracterizado por uma interacgio centrada no adulto que recorre
a pedidos de natureza directiva e perceptiva, apelidamos de “did4ctico-concreto” (ver
Classe 1). Quanto ao segundo, caracterizado por uma interac¢fio mais elaborada,
denoming-mo-lo, por contraste, “did4ctico-elaborado™ (ver Classe 3). Os restantes dois



padrdes, com um nivel de solicitagdo reduzido, caracterizavam-se pelo facto de um dos
intervenientes, mie ou crianga, tenderem a contar a histéria. Distinguimos, assim, um
padrio em que a mée assume o papel de narradora (ver Classe 2} de um outro em que a
crianga conduz a situagio (ver Classe 4).

A realidade da interaccfio estabelecida entre educadora e crianga revelou-se
ligeiramente diferente. Recorrendo a analise classificatoria efectuada com base nas ca-
racteristicas interactivas isoladas das diades educadora-crianga, identificdmos a organi-
zac8o de um padrio de interacgfio vinico, caracterizado por uma comunicagfio centrada
na educadora que solicitava a crianga através de distanciamentos baixos e médios e lhe
proporcionava suportes. De facto, comparando a interacgio estabelecida entre mée e
crianga com a interacgfic estabelecida entre educadora e crianca, verificamos a maior
homogeneidade desta tltima. Porém, a andlise classificatéria realizada com base nas 46
diades educadora-crianga permitiu distinguir, no dmbito deste quadro geral bastante
homogéneo, quatro padrdes de interacgio diferentes. De modo distinto do que havia
acontecido com as diades de mées, nas diades de educadoras as situagdes em que
alguém contava a historia eram pouco representativas - quatro situagdes em que a edu-
cadora assumia o papel de narradora (ver Classe 2) e uma tinica em que a crianga conta-
va a histéria ("outlier"). Todas as restantes situa¢des (n=41) foram de partilha, sendo a
crianga solicitada pela educadora a intervir. Uma formagfio profissional relativamente
homogénea pode ser a principal justificagio para a grande semelhanga entre situagGes.
Por outro lado, o facto da situagéo de interacgéo ter sido organizada a volta de um livro
de imagens sem texto pode explicar a razio pela qual, ao contrario do que seria de pre-
ver, a maioria das situagdes € de "partilha" (Dickinson & Smith, 1994; Whitehurst et al.,
1994). Centrando-nos nestas ultimas situagdes, podemos distinguir 3 padrdes distintos.
Um primeiro em que a educadora conta a historia, solicitando simultaneamente a cri-
anga a pariicipar na sua construgfo (ver Classe 1). Os restantes dois padrdes apresentam
um nivel de solicitagiio mais elevado, revestindo-se de um caricter didactico. No entan-
to, se numas situagdes a crianga participa prontamente na interacg3o, noutras a sua par-
ticipagdo € muito reduzida. Ao primeiro conjunto de situagdes apelidamos de “didécti-
co-participativas” por oposi¢do ao segundo grupo a que chamamos “didéactico-passivo.”

Com base nestes dados (¢ nos excertos acima apresentados), era ja possivel afir-
mar que existiam padrfes de interacgfio especificos a cada tipo de diade, embora tam-
bém se verificassem semelhangas entre alguns padrdes de interacgfio mie-crianga ¢
educadora-crianga. Com o objectivo de confirmar essas diferencas e semelhangas entre
diades de médes e de educadoras procedeu-se a uma analise factorial de correspondén-
cias com base nos dois tipos de situa¢des diadicas. Em primeiro lugar, essa andlise con-
firmou, em geral, as analises efectuadas com base nas caracteristicas de interac¢fo iso-
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ladas. As situagtes diddicas com educadoras mostraram ser, globalmente, mais cen-
tradas no adulto e mais elaboradas, enquanto as situacSes mie-crianga se caracteri-
zavam por um grau de elaboragdo menor, bem como por um papel mais participativo
por parte da crianga. Em segundo lugar, uma comparagfio entre padrdes de interacgo
mie-crian¢a ¢ educadora-crianga evidenciou interacgdes especificas a cada tipo de
diade, bem como semelhangas entre algumas diades de mées e de educadoras:

Assim, a classe 1 das diades de mdes (padrio de interacgfio didactico-concreto)
parece ser um padrdo especifico a interacgfio estabelecida entre mées e criangas a volta
de livros de imagens. Se o grau de solicitagiio do adulto e de iniciativa da crianga se
assemelha ao da classe 4 das diades de educadoras (padriio de interaccéio didactico-
passivo), j4 o mesmo ndo se pode afirmar da elaboragio das interacges, pois a inter-
accio estabelecida entre educadora e crianga apresenta um nivel de distanciamento
superior ao manifestado na interac¢fio mie-crianga. Como se pode verificar através dos
exemplos apresentados, a mie intervém a nivel concreto, solicitando da crianga, essen-
cialmente, a nomeacfio de imagens e de acgdes. J4 as educadoras da classe 4 efectuam
pedidos de elaboragiio média como, por exemplo, solicitando & crianga a descrigdo de
diferengas entre os bebés em fungdo da cor dos bergos em que estéo deitados (meninos
em caminhas azuis e meninas em caminhas cor de rosa). A classe 3 das diades de edu-
cadoras (padrio de interacgo didactico-participativo), caracterizando-se por um maior
equilibrio no desempenho de papeis por parte do adulto e da crianga que a classe 4 ¢
por um grau de elaboragdo mais reduzido que as restantes classes de educadoras, apro-
xima-se, em algumas situagdes, da classe 1 das mdes, embora manifestando um grau
superior de elaboraggo?.

Poder-se-ia pensar que a classe 2 das diades de mées (adulfo tende a contar a
histéria) apresentaria algumas semelhangas com a classe 2 das diades de educadoras
(adulto conta a histéria), j4 que em ambas as classes o adulto tende a contar a histéria a
crianga. No entanto, os exemplos acima apresentados permitem desde ja antecipar que a
classe interactiva das diades de mées se caracteriza por uma participagio activa por
parte da crianga enquanto na classe das educadoras a crianga tem um papel, fundamen-
talmente, passivo. De facto, os resultados confirmam tal expectativa ¢ mostram, zinda,
a maior elaboracio da classe 2 das educadoras. A classe 2 das mées demonstra assim,
igualmente, a sua especificidade. Se bem que algumas situagSes se aproximem do

2 Tinhamos visto que as criangas da classe 1 das diades de mées revelavam pouca iniciativa, raramente intervindo por iniciativa
propria na interacgdo. A primeira vista surpreende, pois, que se verifique uma tiio grande proximidade com o padrdo de interac¢io
da classe 3 das educadoras, em que as criangas respondem s solicitagses do adulto prontamente. No entanto, o facto da interacgio
estabelecida entre mées e criangas revelar um maior equilibrio entre papeis desempenhados por adulto ¢ crianga, explica a relativa
proximidade entre esses dois padres de interac¢do {recorde-se que a andlise factorial de correspondéncias niio se baseia na fre-
quéncia de ocorréncia das varidveis, mas nas relagGes entre essas frequéncias).



padrio de interacgdio da classe 1 das educadoras, a grande parte mostra ser bem distinta,
por um lado, porque as educadoras da classe 1 solicitam e ajudam a crianga a participar
na construcio da histéria e, por outro, porque as criangas em interac¢do com as suas
mées revelam mais iniciativa.

A classe 3 das diades de mes (padrfio de interacg¢fo didactico-elaborado) parece
ser aquela que mais se aproxima de um padrfio de interacgfo educadora-crianga, mais
concretamente, o padréo representado pela classe 1 (padrdo interactivo de co-construgéo).
Ambas as classes se caracterizam por uma interacgio em que o adulto proporciona e
exige da crianga distanciamento da realidade imediata. O adulto solicita a crian¢a a par-
ticipar, suportando essa participac¢io, nomeadamente através de pistas. A crianca
responde as solicitacdes podendo, também, intervir espontaneamente. Aigumas diades
da classe 3 das mies aproximam-se, ainda, da classe 4 das educadoras (padrido didacti-
co-passivo). SHo aquelas diades em que a mde demonstra um maior nivel de solicitagdo
da crianga e em que esta revela menos iniciativa, ou seja, sdo aquelas diades em que o
caracter didactico da interaccio se manifesta de modo mais acentuado.

Finalmente, a classe 4 das diades de mées (interac¢do conduzida pela crianga)
parece ndo ter equivalente nas diades de educadoras. De facto, vimos que nessa classe a
interac¢fo tende a ser conduzida pela crianga, 0 que nunca (ou praticamente nunca) se
verifica na interacgdio estabelecida entre educadora e crianga. A excepcio a salientar
refere-se A diade 3 das educadoras ("outlier™ ndo incluida em qualquer classe), em que €
a crianga a contar a historia.

Uma analise dos diversos padres de interacco identificados tanto a nivel das
diades de mies como de educadoras confirmam, de facto, a existéncia de duas dimen-
sdes fundamentais, uma dizendo respeito ao papel relativo desempenhado por adulto e
crianga na interac¢fio, uma outra relativa ao nivel de desafio cognitivo proporcionado
pela situagdo. Vimos, em capitulos anteriores, a importincia da natureza da defini¢do da
situa¢io interactiva na determinagio da divisfio de responsabilidade entre adulto e cri-
anca a nivel da realizagfio da tarefa (cf. Gonzélez & Palacios, 1992; Wertsch &
Hickman, 1987). Assim, a concepgéo do adulto sobre como deve ser uma sitvagdo de
leitura conjunta de um livro de imagens contribui, possivelmente, para a defini¢éio do
tipo de divisfio de responsabilidade e da natureza do apoio a prestar a crianga. Encarar a
tarefa como contar uma histéria ou fazer com que a crianga participe na sua narragéo
levara o adulto a optar por estratégias necessariamente diferentes. As educadoras da
classe 2, por exemplo, assumem a responsabilidade de serem elas a contar a histéria e,
como fal, fazem-no de modo elaborado. Ja as educadoras das classes 1, 3 e 4 encaram a
situag8o como sendo de "partilha", atribuindo, por conseguinte, 4 crianga maior respon-
sabilidade na realizagfio da tarefa. Ndo admira, pois, que o nivel de desafio cognitivo
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seja inferior a0 proporcionado pelas interacgdes da classe 2 (cf. Mc Gillicuddy-DeLisi
et al., 1987). Também as mies da classe 2 encaram a tarefa como contar a histéria. Mas
de forma distinta do que acontece na classe 2 das educadoras, aqui as criangas intervém
espontaneamente encetando-se um didlogo 2 volta da situagio de leitura. O facto da
leitura conjunta se efectuar & volta de um livro de imagens pode, em parte, explicar a
participagdo espontinea da crianga na situagfio, mas ndo justifica a diferenca de com-
portamento das criangas em ambos os tipos de diade. Possivelmente, expectativas tipi-
cas de outros contextos familiares a ambos os tipos de diades contribuiram para
defini¢Bes distintas da situagfio de leitura conjunta (cf. Wertsch et al., 1984). Se em
familia a interacgdo adulto-crianca assume, geralmente, maior espontaneidade, em
jardim de infincia a comunicagdo e, particularmente, a interacgfio em episodios de
leitura conjunta, caracteriza-se por um maior controlo da educadora e uma atitude mais
passiva por parte da crianga (cf. Tizard & Hughes, 1984). No pélo oposto 2 classe 2
temos a interacco da classe 4 das mdes, em que € a crianga a assumir a responsabili-
dade de conduzir a interac¢io, embora a mie possa intervir, ou mesmo, apoiar. Em ter-
mos gerais, tanto nas quatro classes interactivas de educadoras como nas classes 2 ¢ 4
das mies verifica-se uma certa relagfio entre nivel de elaboragéo da interac¢éo e respon-
sabilidade atribuida a crianga no desempenho da tarefa. Mais precisamente, verifica-se
a tendéncia a uma maior elaboragfo da interaccdo quando o adulto assume uma respon-
sabilidade maior, bem como uma menor elaboragZo quando a responsabilidade atribui-
da a crianga ¢ maior. Também a interacgiio da classe 3 das mies manifesta essa tendén-
cia: Embora ndo abdique do controlo da interacgio, a mie coloca questdes de natureza
conceptual que representam, para a crianga, um nivel de desafio cognitivo razoavel. A
classe 1, porém, ja nfio se inscreve nessa mesma linha, pois, para além da existéncia de
um adulto que controla a interacg¢dio, os pedidos por ele efectuados sdo de natureza
directiva proporcionando 3 crianca um nivel de desafio cognitivo baixo, bem como um
controlo reduzido da sifuagdo.

Interessa, agora, examinar as eventuais relagdes entre os padrdes de interacgdo
acima descritos e caracteristicas varias da tarefa, do adulto e da crianca.



3. Relagdo entre processos de interac¢iio adulto-crianca (formas
especificas de trocas e padrdes de interac¢fio) e caracteristicas do
Ambiente imediato e da Pessoa em desenvolvimento

3.1. Caracteristicas do Ambiente imediato
3.1.1. O papel desempenhado pelo livro

Depois de identificadas formas especificas de trocas entre adulto e crianga, bem
como padrdes de interacgiio mae/educadora-crianga, interessava agora analisar a relagéio
entre essas trocas e esses padrdes especificos com caracteristicas do ambiente imediato
e da pessoa em desenvolvimento. Desenrolando-se a interacgdo & volta de um livro de
imagens, impunha-se, primeiramente, o estudo do papel desempenhado por esse livro
na interac¢do, Como referido, o estudo optou por livros de tipo narrativo, sem texto,
com uma natragio apoiada, apenas, em imagens. No entanto, e porque cada crianca
passava por trés situacdes de leitura conjunta, houve que recorrer a trés livros dife-
rentes, embora sempre com wma mesma personagemn, um menino de nome "Teo" viven-
do situagdes habituais no quotidiano de uma crianga:

-Livro 1 - O menino vai ter uma irmé ("Teo e sua irma");
-Livro 2 - O menino fica doente ("Teo esta doente");

-Livro 3 - O menino vai para o jardim de infincia ("Teo na escola").

Em termos gerais, a nivel das formas especificas de trocas entre adulto € cri-
anga, ndo se verificaram diferengas significativas entre os trés livros. Porém, nas diades
educadora-crianga, o livro 3 ("Teo na escola") revelou alguma tendéncia a proporcionar
interacgdes menos elaboradas (menor frequéncia e menor densidade de ocorréncia de
distanciamentos elevados), enquanto o livro 2 mostrou maior elaboragdo que os
restantes dois livros (maior densidade de ocorréncia de distanciamentos médios relati-
vamente ao livto 1 e maior densidade de distanciamentos elevados em relagéo ao livro 3).

Os dados obtidos na avaliagdo de uma eventual relaggo entre os livros utilizados
e os padrdes de interacgio (ou classes) identificados apontaram no mesmo sentido. Tal
como havia acontecido com as caracteristicas interactivas isoladas, nas diades de mées
ndo se verificou qualquer relaggo significativa entre classe interactiva e livro a volta do
qual se desenrolou a interac¢io. Nas diades de educadoras, a relagio enfre classe inter-
activa e livro utilizado também n#o alcangou valores significativos. Porém, evidenciou-
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se uma tendéncia a um maior niimero de diades a volta do livro 3 na classe interactiva 3
(64% das diades a volta do livro 3 inserem-se na classe 3).

Estas constata¢des, aliadas ao facto da classe 3 das diades de educadoras
demonstrar um nivel de elaboragéo inferior ao das classes 1 ¢ 4, sugerem que carac-
teristicas particulares do livro podem desempenhar algum papel no desenvolvimento
de padrdes de interacgiio especificos. Possivelmente, nfio sfio apenas as caracteristicas
mais gerais de um livro (com imagens/sem imagens; narrativo/expositivo;
familiar/tradicional;...) que influenciam a natureza da interac¢fo adulto-crianga
(Baudier, Fontaine & Pécheux, 1997; Mendoza, 1995; Pellegrini, Perlmutter, Galda &
Brody, 1990; Whitehurst et al., 1994). Os trés livros utilizados, embora sendo todos de
caracter narrativo, parecem no desempenhar um papel exactamente idéntico. Embora o
livro 3 mantenha, tal como os outros livros, uma estrutura narrativa, assume um cariz
mais descritivo, proporcionando um maior nimero de trocas interactivas centradas nas
imagens (cf. Pelllegrini et al., 1990). Este aspecto pode, eventualmente, explicar a
natureza didactica da interacg@o a volta deste livro, bem como o menor nivel de elabo-
racio das infervengGes. A menor elaboragéio da interacgdio pode, por seu lado, propor-
cionar & crianga uma maior participagio na situago.

O facto desta tendéncia apenas se tornar evidente na interacgfio educadora-cri-
anga e ndo transparecer na interaccio mée-crianga pode ter a ver tanto com a maior
homogeneidade da interac¢do desenvolvida enire educadora e crianga como com uma
maior adaptacio da interacgio as caracteristicas especificas do livro por parte das edu-
cadoras.

3.1.2. O papel desempenhado pelo nivel educativo das maes

Virios estudos dedicaram-se a avaliar o eventual papel desempenhado pelo ESE
ou pelo nivel educativo dos pais no tipo de interacgéio estabelecida com as criangas. Os
resultados nem sempre sio concordantes, havendo autores que verificaram a auséncia
de diferengas {por exemplo, Gonzélez, 1993), bem como outros que confirmaram essas
diferencas (por exemplo, Mendoza, 1995; Ninio, 1980). Wertsch considera que a forma
como uma situagéo interactiva ¢ definida pelo adulto determina o tipo de apoio que esse
adulto iré prestar a crianga, sendo que wma varidvel critica nessa defini¢fo € o nivel de
escolarizagdo do adulto (Wertsch et al., 1984; Wertsch & Hickman, 1987). Quisemos,
assim, analisar a relagéo entre nivel educativo das mées e a natureza da interacgfo esta-
belecida entre adulto e crianga:

Relativamente 3 frequéncia de ocorréncia de formas especificas de trocas entre
mie e crianga, ndo se verificaram quaisquer diferencas significativas entre diades de



mies de nivel educativo baixo, médio e elevado. J4 os resultados obtidos com base nos
racios foram de natureza diferente, revelando que maes de niveis educativos diferentes
faziam um uso distinto de comportamentos de distanciamento. Mées de niveis educa-
tivos altos manifestavam uma menor densidade de distanciamentos baixos ¢ uma maior
densidade de distanciamentos médios e elevados que mies de niveis educativos baixos.
No mesmo sentido foram os resultados obtidos a nivel dos padrdes de interac¢do mae-
crianga. Verificou-se uma relacfio significativa entre esses padrdes e nivel educativo das
mies. A preponderancia de diades de maes de nivel educativo baixo ¢ evidente na
classe 1, enquanto diades de mies de nivel educativo alto sdo maioria na classe 3.

Estes sdo resultados que podem, de algum modo, dar razéo tanto aqueles que
defendem que ndo existem diferengas nos comportamentos interactivos de pais de
niveis educativos distintos (ver resultados a nivel da frequéncia de ocorréncia) como
aqueles que afirmam a existéncia de tais diferencas (ver resultados a nivel dos ricios e
padrdes de interacgéo):

Em sentido conitrario ao de Sigel (1986, 1993), podemos dizer que mées de
niveis educativos baixos recorrem a estratégias de distanciamento variadas, ou seja, de
elaboraciio baixa, média e alta. Tal como Tizard (Tizard et al., 1983) podemos afirmar
que, na nossa amostra, o uso cognitive da linguagem também acontece em familias de
ESE baixo. Por outro lado, se o estudo de Tizard (ibd.) afirma que o recurso a usos mais
complexos da linguagem constitui uma propor¢io menor da conversa dirigida a cri-
angas de ESE baixo do que médio, o nosso estudo afirma que a densidade de "desafio
cognitivo" ¢, de facto, inferior em mées de nivel educativo baixo relativamente a maes
de nivel educativo alto.

E verdade que a classe 1 se caracteriza por uma interacgio pouco elaborada e
muito estruturada, em que o didlogo é limitado, e € ai que vamos encontrar uma grande
parte das diades de maes de nivel educativo baixo (8 em 17), enquanto a classe 3 apre-
senta um grau de elaboragio médio/elevado, sendo ai que se encontram 56% das diades
de mées de nivel educativo alto (9 em 16). E na classe 1, apenas, que encontramos situ-
agOes em que a frequéncia de ouvir historias ou ver livros lidos pelo pai ou pela mée €
inferior a uma vez por més. Refira-se, ainda, que a escala de "Aceitagéio"” da "HOME"
obtém na classe 1 valores significativamente inferiores aos da classe 3. De certa forma,
estes sfo resultados que véo no sentido das afirmagdes de Sigel sobre praticas educati-
vas de pais de ESE baixo. Mais concretamente, ele considerava que os pais de ESE
baixo recorriam a poucos actos de distanciamento e a estratégias educativas de natureza
autoritdria centrando-se as interacgfes, fundamentalmente, em assuntos disciplinares
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(Sigel, 1973; citado por Sigel, 1993; Sigel, 1993). O exemplo da diade méae-crianga 7
apresentado atras (cf. ponto 2.2 deste capitulo) € representativo de tudo isso3.

Porém, os dados obtidos a nivel dos padrdes de interacgdo permitem efectuar
uma analise mais especifica, na medida em que em todos os padrdes de interacgdo
podem ser encontradas diades de mées dos trés niveis educativos. Ndo podemos esque-
cer que 47% das diades de mées de nivel educativo baixo (quase metade) se integram
noutro tipo de padriio interactivo que nfic o da classe 1 (veja-se o exemplo da diade
mie-crianca 14, ponto 2.2. deste capitulo)*. Sem pretendermos com isso negar a
importincia da relacfio significativa encontrada entre nivel educativo e padrfio interacti-
vo mie-crianga, tal como Payne ¢ Whitehurst (Payne et al., 1994; Whitehurst et al.,
1994; Whitehurst & Lonigan, 1998), gostariamos de acenfuar a variabilidade encontra-
da a nivel dos ambientes em familias de nivel educativo baixo.

Interessou-nos, ainda, analisar até que ponto a interacg¢éio desenvolvida entre
educadoras e criangas estava ou nfo relacionada com o nivel educativo das suas mées.
Em geral, a nivel da frequéncia de ocorréncia de formas especificas de trocas entre edu-
cadora e crianga, nfo se verificaram diferengas entre os trés grupos de diades de edu-
cadoras’. De salientar, no entanto, a frequéncia significativamente superior de distanci-
amentos altos e de pistas em educadoras de criangas com mées de nivel educativo
baixo. Relativamente & densidade de ocorréncia dos comportamentos interactivos néo
se manifestaram quaisquer diferengas. Tizard (Tizard et al., 1983} havia observado que,
em jardim de inféncia, o recurso a usos mais complexos de linguagem constituia uma
propor¢io menor da conversa dirigida a criangas de ESE baixo do que médio. De modo
distinto, as educadoras da nossa amostra demonstraram uma frequéncia superior de
comportamentos de nivel de elaboragéo elevada e de suporte quando em interac¢do com
criangas, filhas de mées de niveis educativos baixos. Estes resultados sugerem o desem-
penho, por parte das educadoras, de uma "fungfio compensatoria” destinada aquelas cri-
angas provenientes de familias de menor escolaridade. Alids, ja alguns resultados obti-
dos no d4mbito do estudo nacional do E.C.C.E. sugeriam a existéncia de um certo "papel
compensatério” do jardim de infincia em criangas em "desvantagem social”. Verificou-
se, ai, um efeito positivo do nimero de anos de frequéncia do jardim de infncia no
comportamento adaptativo das criangas, sendo esse efeito mais acentuado no grupo de
criangas com pais de menor escolaridade (Bairrfio et al., 1999). Os resultados agora
obtidos apontam para a possibilidade de essa fungiio compensatéria também poder pas-

3 A mie da diade 7 tem um nivel educativo baixo.

4 A mde da diade 14 tem um nivel eduecativo baixo.

5 A cada um dos 3 grupos de diades de mées de escolaridade diferente foi emparelhado o grupo de educadoras responséveis pelas
criangas dessas dfades.



sar por comportamentos especificos das educadoras quando em interac¢éo com essas
criangas. De qualquer modo queremos ressalvar que os dados encontrados por Tizard
(ibd.) se referiam &s conversas entre adulto e crianga, em termos gerais, € ndo a situagéo
especifica de leitura conjunta. Assim, o "efeito compensatério" por nés encontrado
pode estar relacionado com a situag@io concreta de leitura conjunta e com o facto de
situagdes de natureza semi-estruturada e diddica favorecerem tais comportamentos
interactivos nas educadoras.

De forma distinta do que se havia verificado nas diades de maées, ndo se revelou
qualquer relacdo significativa entre classe de interacgdo educadora-crianga e nivel
educativo das mées. No entanto, observou-se uma ligeira tendéncia a encontrar-se um
maior niimero de criangas com mdes de nivel educativo baixo nas classes 1 e 4. Embora
esses resultados tenham que ser vistos com o maior cuidado, eles apontam no mesmo
sentido dos dados obtidos a nivel da frequéncia de ocorréncia de distanciamentos altos
¢ de pistas, j& que tanto a classe 1 como a 4 tém um nivel de elaboragdo superior que a
classe 3.

Em cada um dos trés grupos de escolaridade foi efectuada uma comparagéo
entre diades de mies e de educadoras com base na densidade de ocorréncia das carac-
teristicas interactivas isoladas (racios). No grupo constituido por diades de mées de
escolaridade baixa e pelas diades de educadoras dos seus filhos salientou-se uma inter-
ac¢o mais elaborada (maior densidade de distanciamentos médios e elevados) e supor-
tada (maior densidade de pistas) por parte das educadoras do que por parte das mdes.
Em contrapartida, o grupo constituido pelas diades de maes de escolaridade alta e pelas
diades das educadoras dos seus filhos apresentou wm maior indice de elaboragfo nas
situagGes interactivas com as mées, tanto a nivel do comportamento do adulto como da
crianga (maior densidade de distanciamentos médios da mée e da crianga).

Assim, sdo as criangas, filhas de mies de nivel educativo baixo, que experienci-
am maior discrepancia nas duas situagGes de interac¢fo, ja que a interacg¢éio com as edu-
cadoras ¢ significativamente mais elaborada e suportada do que aquela estabelecida
com as suas mées. Por seu lado, as criangas, filhas de mées de escolaridade alta, experi-
enciam uma interacgo mais elaborada com as suas maes do que com as educadoras.
Provavelmente, a relacfo proxima entre mée e filho(a) facilita o estabelecimento de
relagdes entre os acontecimentos do livro e a vida da crianga, contribuindo para uma
maior densidade de distanciamentos médios.

Estes resultados vém reforcar aqueles obtidos, a nivel nacional, pelo E.C.C.E
que tinham revelado a auséncia de diferencas significativas entre a qualidade do ambi-
ente educativo dos jardins de infdncia frequentados por criangas provenientes de
familias com caracteristicas sdcio-econémicas distintas. Esses resultados sugeriam,
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assim, o relativo sucesso do sistema de educagdio pré-escolar portugués em propor-
cionar a todas as criangas recursos educativos semelhantes (Leal, Gamelas, Bairrdo, &
Fontes, 1999).

3.2, Caracteristicas da Pessoa em desenvolvimento

Interessa agora analisar a natureza da relagdo entre interacgfo adulto-crianca e
caracteristicas do desenvolvimento ¢ do temperamento da crianga. Como ja varias vezes
foi salientado, nfio se pretendeu efectuar o estudo dessas caracteristicas como "produ-
tos" desenvolvimentais, mas preferiu-se analisar a sua capacidade para influenciar o
aparecimento de processos proximais especificos (cf. Bronfenbrenner & Ceci, 1993).
Nesse sentido, foram estudadas as relagSes entre padrdes de interaccfio adulto-crianga e
caracteristicas do desenvolvimento e do temperamento da crianga tais como comporta-
mento adaptativo, vocabulario receptivo, timidez, emocionalidade, sociabilidade e
actividade.

A nivel das diades mée-crianga ndo se verificaram quaisquer relacSes significa-
tivas entre as quatro classes de interacgdo e caracteristicas pessoais da crianca. Apenas
foi possivel detectar algumas tendéncias que salientaram a classe 1 como sendo aquela
classe cujas criangas obtinham resultados mais baixos tanto a nivel do comportamento
adaptativo, e muito particularmente a nivel da comunicagio, como a nivel do voca-
buldrio receptivo. A nivel temperamental, verificou-se, ainda, uma tendéncia a encon-
trarmos as criancgas mais timidas na classe 1, as mais activas e socidveis na classe 2, as
mais emociondveis na classe 3 ¢ as menos emocionaveis € sociaveis na classe 4. Mas,
de facto, as classes de interacgfio mée-crianga pareciam estar menos associadas a carac-
teristicas pessoais das criangas do que a factores relativos as suas mées e ao ambiente
familiar. De forma distinta, os padrdes de interacgfio educadora-crianga, embora sem
revelar qualquer associag8o significativa a indicadores do desenvolvimento da crianca
(a nivel do comportamento adaptativo e do vocabulério receptivo verificou-se a tendén-
cia da classe 1 a apresentar os melhores resultados, enquanto a classe 4 apresentava os
piores), mostraram estar significativamente associados a aspectos de natureza tempera-
mental. A classe 1 revelou estar associada a criangas socidveis, activas e pouco timidas,
enquanto a classe 4, em contrapartida, mostrou associar-se a criangas mais timidas e
menos activas. Finalmente, na classe 3, encontrimos aquelas criangas que, em conjunto
com a classe 1, foram consideradas menos timidas e, em conjunto com a classe 4,
menos sociaveis.



Viramos, atras, que se nas diades mie-criancga ndo se verificava qualquer
relacHio significativa entre sexo da crianga e padrSes de interacgdo, o mesmo ndo se
podia afirmar dos resultados obtidos nas diades de educadorast. Nesse caso, a relagfo
entre sexo e classe de interac¢iio revelou-se significativa, observando-se uma prepon-
deréncia de diades de rapazes na classe 1. Formuladramos entfio a hipétese que essa pre-
ponderdncia pudesse ter a ver com o facto de certas caracteristicas pessoais estarem
associadas ao sexo feminino ou masculino de modo diferencial. Embora tenhamos veri-
ficado a auséncia de diferengas significativas entre rapazes e raparigas a nivel das suas
caracteristicas iemperamentais, os rapazes tenderam a apresentar resultados mais altos
nas escalas de Sociabilidade e Actividade, enquanto as raparigas obtiveram resultados
superiores na escala da Timidez. Se essas tendéncias sdo ou ndo suficientes para
explicar a associagfo significativa existente entre sexo da crianga e classe de interacgéo
¢ uma questdio que fica em aberto. Por outro lado, recorde-se a existéncia de alguns
estudos que apontam para a tendéncia do adulto proporcionar maior apoio ds meninas,
exigindo comportamentos mais auténomos ¢ independentes dos meninos (cf. Gonzalez,
1993). Nesse sentido, podemos formular a hipdtese que as educadoras tendam a adoptar
estilos de interacgio de natureza mais didactica (caso das classes 3 e 4) com meninas e
estilos de interacgdo proporcionando a crianga um maior exercicio de autonomia (caso
da classe 1) com rapazes.

Consideramos, ainda, a possibilidade das caracteristicas pessoais das criangas
nfo se relacionarem da mesma forma com padrdes e com caracteristicas especificas,
isoladas, de interacgfo (cf. Dickinson & Smith, 1994). Efectuamos, entfo, em cada tipo
de diade, o calculo das correlages entre os vérios indicadores do desenvolvimento e do
temperamento das criancas e a densidade de ocorréncia de cada uma das caracteristicas
interactivas do comportamento do adulto e da crianga. O quadro seguinte apresenta,
para cada tipo de diade, as correla¢Bes significativas encontradas (p<0.05).

6 Na andlise da relagfo entre sexo da crianga e caracteristicas interactivas especificas verificou-se a frequéncia significativamente
mais alta de distanciamentos médios, tanto por parte da mie como da crianga, em dfades com rapazes, diferenga essa que desapare-
ceu quando se controlon a duragdo das sifuagdes (cf. ponto 2.3.2. do Capitulo 7).
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Quadro 1 Correlacies entre indicadores de desenvolvimento ¢ de temperamento
das criancas e densidade de ocorréncia das caracteristicas interactivas (categorias)

em cada tipo de diade’
Categorias  Diades mée-crianga (n=46) Diades educadora-crianga (n=41) |
'  Peabody Vineland Timidez Peabody Tim. Em. Soc. Act.;
- n=46  n=45 = n=45 = n=41  n=40 n=40 n=40 n=40
"""" DB -031* 039" 036  -033
{(Com.)
0.34%
Soc.
0.35*
| (Global)
DA 034
DV -0.32(Mot.)
PN | 039"
DE 0.40*
PS 0.32*  -0.36*
Pl 0.33*
co 0.32* 0.33*:
EL 0.37* .
N 039"
BC 0.30Com.) -034*
MC 030°  -0.34%Soc.), 0.46* 042" 0.32*
AC 035 031
EC 057 0.44**0.42"
_RC -0.30°

*p<0.05 **p<0.01

7 Nio apresentamos correlagdes relativas s escalas de Emocionalidade, Sociabilidade e Actividade - nas diades de mies - nem re-
lativas & Vineland - nas diades de educadoras, por no se verificarem valores significativos. Nas dfades de educadoras, no célculo
das correlagdes, eliminimos a diade 3, bem como as quatre diades pertencentes 3 classe 2. Recorde-se, ainda, que valores mais altos
na Vineland global e suas subescalas (Com.=Comunicagio; Soc.=Socializagiio; Mot~=Motricidade) correspendem a uma realizagio
pior. Finalmente, refira-se que uma crianga nio foi avaliada pela educadora a nivel da Vineland, enquanto uma outra nfo o foi a
nivel da Escala de Temperamento,



Nas diades de mies, de modo distinto do que havia acontecido com os padrdes
de interacgdo, verificam-se associagBes significativas entre a densidade de ocorréncia
de caracteristicas interactivas especificas e caracteristicas de desenvolvimento e tem-
peramento das criangas. Em primeiro lugar, saliente-se a correlagdo negativa entre a
densidade de distanciamentos baixos utilizados pela mde e os resultados obtidos a nivel
do Peabody (r=-0.31; p<0.05). Ou seja, mies de criancas com resultados mais baixos a
nivel do vocabulirio receptivo recorrem a uma maior densidade de intervengbes cen-
tradas na realidade imediata que mies de criangas com um melhor nivel de vocabulério
receptivo. No mesmo sentido aponta a correlagio existente entre a densidade de utiliza-
¢do de distanciamentos baixos e os resultados das criancas a nivel da Vineland. Mées de
criangas com piores resultados a nivel do comportamento adaptativo (r=0.35; p<0.05) e,
muito particularmente, a nivel da Comunicagdo (r=0.39; p<0.01) recorrem mais inten-
samente aos distanciamentos baixos que mes de criangas com melhores resultados.
Estes valores de correlagiio sugerem a necessidade do adulto em adequar a sua inter-
vengdo ao nivel desenvolvimental da crianca, embora também possam reflectir a difi-
culdade das m3e em lidar com uma crianga menos competente. Refira-se, neste contex-
to, a auséncia de correlacBes significativas entre comportamentos de suporte por parte
da mée (por exemplo, demoras ou pistas) e indicadores de desenvolvimento da crianga.
Acrescente-se, ainda, que os distanciamentos médios da crianga correlacionam com a
nota obtida no Peabody (r=0.30; p<0.05) e na escala de Socializa¢fio da Vineland
(1=-0.34; p<0.05), indicando que criancas com melhores resultados nesses dois instru-
mentos participam mais intensamente na interacgfio com intervengdes de um nivel de
elaboragio médio. Ja os distanciamentos baixos, bem como as intervengdes de resposta
por parte da crianga mostram estar associados a resultados mais baixos em termos
desenvolvimentais. Centremo-nos, agora, nas associacdes existentes entre comporta-
mentos interactivos da mie e da crianga e aspectos de natureza temperamental.
Saliente-se o facto de apenas se verificarem correlagdes significativas com a escala da
Timidez, onde podem observar-se correlagdes significativas, positivas, com virios com-
portamentos interactivos do adulto: Distanciamentos baixos (r=0.36; p<0.05), demoras
(r=0.40; p<0.01), pistas (r=0.32; p<0.05), pedidos de interven¢io (1=0.33; p<0.05) ¢
confirmagGes (r=0.32; p<0.05). Refira-se, novamente, o recurso, por parte da mde, a
uma maior densidade de distanciamentos baixos, desta vez acompanhado de outros
comportamentos interactivos que reflectem a necessidade do adulto insistir com a cri-
anca para que participe, suportando-a através de demoras e pistas. Estes resultados su-
gerem que as caracteristicas de timidez da crianga levam a mée a recorrer a estratégias
vérias para que a crianga participe, solicitando-a intensamente, dando-lhe tempo para
que participe, proporcionando-lhe informacfo adicional e confirmando as suas inter-
vengoes.
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De alguma forma, podemos dizer que os comportamentos de interaccdo especi-
ficos das mies variam significativamente nio s6 em fungio do nivel de competéncia da
crianga (vocabulario receptivo e comportamento adaptativo), mas também das suas ca-
racteristicas temperamentais, especificamente, do seu grau de timidez.

Atras afirmdramos que as classes de interacg#o mée-crianga pareciam estar
menos associadas a caracteristicas pessoais das criangas do que a factores relativos as
suas mies e ao ambiente familiar. Por oufro lado, haviamos salientado a variedade exis-
tente no dmbito de um mesmo padrio de interacgio e tinhamos aventado a hipétese de
multiplos factores (relativos ao adulto, & crianga e ao livro) poderem contribuir para
essa variedade. De facto, a discussiio dos dados até aqui efectuada parece confirmar
essa hipdtese e vem reiterar a nossa afirmagio de que mais factores, para além do nivel
educativo das mies, desempenham um papel de relevo no desenrolar de uma inter-
acgfio. Tal comoe Dickinson e Smith (1994), verificamos uma associagio mais forte das
caracteristicas pessoais da crianga com caracteristicas de interacgfio especificas do que
com padrdes de interac¢do. Se as andlises das relagdes entre caracteristicas pessoais da
crianga ¢ padrSes de interac¢fio manifestam apenas tendéncias, as associa¢des entre
essas caracteristicas € comportamentos interactivos especificos revelam-se significati-
vas®.

Centremo-nos, agora, nas diades de educadoras. Tal como havia acontecido nas
diades de mies, também aqui se verificam associagGes significativas entre a densidade
de distanciamentos baixos utilizados pela educadora e resultados obtidos no Peabody
(r=-0.33; p<0.05). No entanto, enquanto nas diades de mées se verificava a total ausén-
cia de correlagdes significativas entre comportamentos de suporte por parte do adulto e
caracteristicas de desenvolvimento da crianga, aqui observa-se uma relagéo significati-
va entre a densidade de utilizagdo de pistas e resultados da crianga a nivel do voca-
bulério receptivo (r=-0.36; p<0.05). Por outras palavras, educadoras de criangas com
resultados mais baixos a nivel do vocabulario receptivo recorrem a uma maior densi-
dade de distanciamentos baixos, bem como de pistas do que educadoras de criangas
com um melhor nivel de vocabulario. Saliente-se, ainda, que tal como nas diades mde-
crianga, também aqui os distanciamentos médios da crianga correlacionam com a nota

8 Vimos, por exemplo, como a classe 1 se caracterizava pela existéncia de um elevado grau de solicitagio por parte da méie, bem
como por um nivel de elaboragdo da interacgdo predominantemente baixo, Vimos, também, o baixo nivel de iniciativa da crianga
que respondia a custo s solicitagGes e insisténcias da mie. Realmente, e no sentido das correlagBes obtidas agora a nivel de carac-
teristicas de interacgfo especificas, 80 as criangas da classe 1 que tendem a apresentar valores mais altos a nivel da timidez, bem
como valores mais baixos a nivel do vocabuldrio receptivo e da adaptagiio social. A necessidade sentida pela mie de esperar, dar
tempo & crianga, e de insistir para que esta participasse podia estar relacionada com caracteristicas temperamentais de timidez. Por
outro lado, vimos também que piores resultados a nivel do vocabuldrio receptivo ¢ da adaptagio social, bem como valores mais
altos a nivel da timidez se associavam a uma maior densidade de distanciamentos baixos. O facto da interac¢do entre mde e crianga
se processar, nesta classe, essencialmente, a nivel concreto podia também estar relacionada com a teniativa das mées adequarem a
sua interacgfio 3s caracteristicas de desenvolvimento e de temperamento da crianga.



obtida no Peabody (x=0.46; p<0.01), indicando uma maior densidade de intervengGes
de elaboracio média em criangas com melhores resultados a nivel do vocabulario
receptivo.

De modo distinto do que havia acontecido nas diades de m#es, as associagdes
existentes entre comportamentos interactivos da educadora e da crianca e aspectos de
natureza temperamental nfio se limitam 3s caracteristicas de timidez, mas estendem-se
as restantes trés escalas. Iniciemos a nossa anélise com a escala da Timidez. Se nas
diades de mies se observavam correla¢Ges significativas com (e apenas) comportamen-
tos interactivos do adulto, nas diades de educadoras as correlagdes significativas sdo
encontradas, fundamentalmente, a nivel dos comportamentos interactivos da crianga:
Distanciamentos baixos (r=-0.34; p<0.05), médios (r=-0.42; p<0.01) ¢ altos (=-0.35;
p<0.05) ¢ intervencdes espontineas (r=-0.57; p<0.01). Ou seja, quanto maior o nivel de
timidez da crianga, tanto menor a densidade de distanciamentos e de intervengdes de
natureza espontinea. Verifica-se uma tinica correlagfo significativa com o comporta-
mento interactivo do adulto, nomeadamente, o comportamento de interrupcéo (r=-0.39;
p<0.05). Refira-se, a propdsito, que a interrupgdo € um comportamento de caracter
essencialmente reactivo, na medida em que o adulto interrompe mais ou menos intensa-
mente as criangas em fungdo do grau de iniciativa destas ultimas. E 6bvio que essas
interrupgdes passam a nfo ser necessdrias com criangas que, fundamentalmente, se
limitam a responder as solicitagdes, como € o caso das criangas mais timidas. O conjun-
to destes resultados sugere, pois, que, de modo distinto do que se havia verificado na
interacgdo com mdes, as caracteristicas de timidez da crianga apenas se relacionam com
o seu préprio comportamento na interac¢io {(quanto mais timida, menor a participacéio e
a iniciativa), ndo desencadeando por parte da educadora comportamentos especificos
para lidar com essa timidez. Na escala da Emocionalidade verifica-se uma t{nica corre-
lagfio significativa, nomeadamente com um comportamento interactivo do adulto, o
pedido de narragdo (r=-0.39; p<0.05). Ou seja, quanto mais emotiva a crianca, menor a
densidade com que ¢é solicitada pela educadora, através de pedidos abertos, a participar
na interacgdio. E possivel que a educadora recorra menos a este tipo de pedidos - menos
directos que os pedidos de intervengdo - com criangas que se deixem facilmente pertur-
bar. Na escala da Sociabilidade, verificam-se trés correlagfes significativas, uma com o
comportamento interactivo do adulto e duas com o comportamento da crianga.
Observa-se, assim, uma correlagio positiva significativa entre o grau de sociabilidade
da crianca e a densidade de utilizag8o de distanciamentos elevados por parte das edu-
cadoras (r=0.34; p<0.05). Estas recorrem com maior densidade a interveng3es elabo-
radas com criangas que demonstram ser mais socidveis. Nfio €, pois, de surpreender,
que também sejam estas as criangas a apresentarem, elas proprias, maior densidade de
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intervengdes de distanciamento alto (r=0.31; p<0.05). Refira-se, ainda, a correlagéo
positiva entre o grau de sociabilidade das criangas e a densidade das suas intervengdes
de natureza espontinea (r=0.44; p<0.01). Os resultados apontam, assim, para o facto de
criangas mais sociaveis demonstrarem mais iniciativa e serem expostas, pelas educado-
ras, a um nivel de desafio cognitivo superior do que criangas menos socidveis.
Finalmente, o grau de Actividade das criancas correlaciona significativamente com dois
comportamentos interactivos da educadora, mais concretamente, a confirmagéo
(r=0.33; p<0.05) ¢ a elaboragéo (r=0.37; p<0.05), ambos comportamentos consequentes
a intervencgdes da crianga. Correlaciona, ainda, com intervengfes da crianga de distanci-
amento médio (r=0.32; p<0.05) e de natureza espontinea (r=0.42; p<0.01). Resende
(1998), num estudo com o objectivo de analisar o impacto do nivel de actividade da cri-
anga numa situagfio de interaccfo educadora-crianga 4 volta de um livro de imagens,
tinha ja verificado a existéncia de uma maior ocorréncia de confirmagdes e de declara¢Ges
espontineas em situacGes de interaccfio com criangas de um nivel de actividade alto
quando comparadas com criangas de niveis de actividade mais baixos.

Resumindo, podemos afirmar que os comportamentos interactivos da educadora
correlacionam significativamente ndo s6 com o nivel de competéncia da crianga, avalia-
do aqui pelo desempenho na area do vocabulario receptivo, mas também com aspectos
de natureza temperamental. Se as caracteristicas de timidez e de actividade da crianga
se associam, fundamentalmente, a comportamentos de interac¢fio da crianga, as carac-
teristicas de emocionalidade e sociabilidade relacionam-se com comportamentos inter-
activos do adulto especificos: A emocionalidade associa-se, de forma negativa, com a
densidade de pedidos de narrag8io por parte do adulto, e a sociabilidade relaciona-se, de
forma positiva, com distanciamentos altos. O grau de desafio cognitivo proporcionado
pela educadora as criancgas relaciona-se, portanto, ndo s6 com o nivel de competéncia
das criangas (veja-se a correlagdo negativa entre densidade de distanciamentos baixos
da educadora ¢ nivel de vocabulério receptivo por parte da crianga), mas também com
caracteristicas temperamentais tais como o seu grau de sociabilidade. Saliente-se, ainda,
o facto do tipo de participagdo da crianga na interac¢fo estar associado tanto ao nivel de
competéncia da crianga (veja-se a correlacfo positiva entre nivel de vocabulario recep-
tivo e densidade de distanciamentos médios por parte da crianga), como a caracteristi-
cas temperamentais de timidez, sociabilidade e actividade. Enquanto o grau de timidez
se relaciona, de modo negativo, com a densidade de participagéo € iniciativa da crianga,
o grau de sociabilidade e actividade apresenta uma relagéo positiva.

Atras haviamos referido que, de forma distinta do que havia acontecido com as
mies, os padrSes de interac¢fio estabelecidos entre educadoras € criangas revelavam
estar associados, de modo significativo, a caracteristicas de temperamento dessas cri-



ancas. As correlagbes agora encontradas vém confirmar esses resultados, embora
salientem, ainda, o papel de caracteristicas desenvolvimentais como € o caso do nivel
do vocabuléario receptivo da crianga. Mais uma vez, tal como Dickinson e Smith (ibd.),
verificamos uma associagio mais forte enire caracteristicas do desenvolvimento da cri-
anga e categorias de interacgdo especificas do que haviamos enconirado entre essas ca-
racteristicas e padrdes de interaccfio, em que apenas tendéncias se haviam manifestado.
Concluindo, podemos afirmar que se confirma, de facto, a existéncia de relagdes
significativas entre caracteristicas pessoais das criancas e a natureza da interacgio esta-
belecida entre estas e adultos significativos tais como as suas mies e educadoras.

4. Relaciio entre processos de interaccao (formas especificas de trocas e
padrdes de interaccio) experienciados por uma mesma crianca em
interacc¢io com a sua mie e a sua educadora

Em capitulos anteriores, fizemos referéncia a estudos que apontavam para o
facto da interaccfio pais-crianga variar significativamente em funcio dos niveis de com-
peténcia da crianga, tendo a crianga capacidade para evocar nos outros um maior ou
menor confrolo ¢ um maior ou menor uso de distanciamentos (McGillicuddy-DeLisi et
al., 1987; Pellegrini et al., 1985). Outros estudos apontam, ainda, para o facto de carac-
teristicas temperamentais da crianga poderem afectar a atitude € o comportamento dos
adultos (pais e educadoras) de diversas formas, tendo sido identificadas respostas dife-
renciadas dos adultos a criangas apresentando diferentes padrées de temperamento
(Resende, 1998; Schaffer & Liddell, 1984). Neste mesmo capitulo, na sec¢o anterior,
pudemos, de facto, confirmar a existéncia de associagOes significativas entre caracteris-
ticas da interac¢iio em cada tipo de diade e caracteristicas pessoais das criancas,
Observamos que a densidade de utilizagio de distanciamentos baixos por parte do adul-
to - méie e educadora - diminuia a2 medida que o nivel de competéncia da crianga
aumentava. No entanto, para além disso, verificamos, ainda, que caracteristicas de
timidez, emocionalidade, sociabilidade e actividade estavam significativamente associ-
adas a comportamentos de interac¢fio do adulto e da crianga. Parece, assim, legitimo
afirmar que tanto o nivel de competéncia, como caracteristicas de natureza tempera-
mental das criangas, desempenham um papel importante na construgéo da interac¢io
adulto-crianga, seja esse adulto a m3e ou a educadora.

Com o objectivo de analisar como adultos diferentes envolviam a mesma cri-
anga, com caracteristicas pessoais especificas, numa mesma actividade de interacgio
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conjunta, fomos avaliar a intensidade da relagfio entre caracteristicas especificas de
interacgdo experienciadas por uma mesma crianga em situagfo diddica com a sua mde e
a sua educadora. Sendo a crianc¢a o elemento comum a ambas as diades, era provéavel a
existéncia de alguma consisténcia nos comportamentos apresentados pelas criangas nos
dois tipos de situagfio. De facto, verificaram-se correlagdes significativas tanto a nivel
do distanciamento das intervencdes (frequéncia e densidade de ocorréncia de distancia-
mentos médios e altos) como a nivel da forma da participaggo das criangas (frequéncia
¢ densidade de ocorréncia de interrogagdes e respostas). Por outro lado, de acordo com
uma perspectiva transaccional e ecolégica do desenvolvimento humano, seria de espe-
rar que caracteristicas do comportamento da crianga e do adulto se influenciassem
mutuamente, sendo consequentemente ignalmente provével a existéncia de alguma con-
sisténcia relativamente ao comportamento interactivo de mées ¢ de educadoras.
Realmente, e tal como esperado, verificaram-se, também, correlagdes significativas a
este nivel: Pedidos de narragio e demoras (a nivel da frequéncia e da densidade de
ocorréncia), distanciamentos baixos, pedidos de intervengdo e interrupges (2 nivel da
densidade de ocorréncia).

Porém, convém ndo esquecer que o adulto desempenha, igualmente, um papel
fundamental na determinagiio dos processos de interacgo da diade. Basta recordar a
discrepéncia experienciada por criangas, filhas de mes de nivel educativo baixo e alto,
quando em interacgfo com a sua mée e com a sua educadora. Se as primeiras experien-
ciavam maior densidade de desafio cognitivo com as educadoras, as segundas experien-
ciavam-no com as suas mies. Acrescente-se, ainda, que tanfo umas como outras apre-
sentavam um maior indice de participa¢io e de intervengSes de iniciativa prépria quan-
do em interaccio com as suas mies.

As andlises efectuadas a nivel dos padrBes de interaccio vieram confirmar esses
resultados, contribuindo, ainda, para um melhor entendimento das caracteristicas de
interaccfo especificas de cada tipo de diade, bem como das suas relagBes com as carac-
teristicas das criancgas:

Em termos gerais, ndo se verificou uma relagiio evidente entre pertenga a deter-
minada classe de interac¢fio mie-crianga e classe de interacgfio educadora-crianga.
Porém, algumas tendéncias puderam ser salientadas? :

-As criancas de diades pertencentes & classe 1 de mées tendem a néo se integrar

na classe 1 das diades de educadoras, sendo encontradas, fundamentalmente, nas

suas classes 3 e 4;

-As criangas pertencentes a classe 2 das diades de mées tendem a inserir-se nas

9 Optamos por nfo incluir a classe 2 das educadoras nesta andlise devido ao seu reduzido nimero de efectivos (n=4).




classes 1 e 3 das diades de educadoras, nio sendo encontradas na classe 4;
-As criangas da classe 3 das diades de mies distribuem-se pelas diferentes clas-
ses de interac¢io de educadoras;

-As criangas pertencentes 4 classe 4 das diades de mées distribuem-se pelas
classes 1, 3 e 4 de educadoras.

Vimos, atras, que a nivel das diades mde-crianga ndo se verificavam relacdes
significativas entre as quatro classes de interac¢fio e caracteristicas pessoais das cri-
anc¢as, embora se salientassem algumas tendéncias. Pelo contrario, nas diades educado-
ra-crianga, verificaram-se associa¢Ges significativas entre padrdes de interacgéio e ca-
racteristicas temperamentais de timidez, sociabilidade e actividade das criangas.
Formulamos, assim, a hipétese que a distribui¢fo das criancas pertencentes a determi-
nada classe de interac¢fio mée-crianga por determinadas classes de educadoras estaria
relacionada com caracterfsticas pessoais especificas dessas criangas. E essa hipotese
que vamos passar a analisar (Ver Quadro 10, Capitulo 6).

Como ja referimos, as crianc¢as da classe 1 das mies evidenciam uma tendén-
cia a apresentar resultados mais baixos a nivel do comportamento adaptativo e do
vocabulario receptivo, bem como caracteristicas de timidez mais acentuadas que as cri-
angas das outras trés classes. Ndo surpreende, pois, a quase auséncia destas crian¢as da
classe 1 das educadoras, a qual se caracteriza por ser constituida pelas criangas mais
sociaveis € activas, menos timidas, e com tendéncia a apresentar os melhores resultados
em termos de comportamento adaptativo e de vocabuldrio receptivol?. Quisemos, ainda,
explorar a possibilidade das caracteristicas das criangas inseridas na classe 3 (5 cri-
ancas) € na classe 4 (6 criancas) das educadoras serem, eventualmente, diferentes. De
facto, verificamos que as criancas integradas na classe 3 (didactico-participativa) apre-
sentam valores mais baixos a nivel da timidez do que as crian¢as inseridas na classe 4
(didactico-passiva)!l. Consistente com estes resultados € o facto de havermos verifica-
do que as criangas da classe 4 se caracterizam por uma participacio mais passiva na
interac¢fio, enquanto as criangas da classe 3 revelam um comportamento distinto,
respondendo as solicitagdes do adulto prontamente e intervindo espontaneamente.
Embora estes resultados tenham que ser vistos com reserva devido ao reduzido niimero
de efectivos de cada grupo, eles vio no mesmo sentido de outros indicadores: Todas as

10 A confirmar esta expectativa temos as caracteristicas pessoais apresentadas pela vinica crianga da classe 1 das mées que aif se
situa - bons resultados a nivel do vocabuldrio receptivo (3° quartil), valores baixos a nivel da timidez (2° quartil) ¢ altos a nivel de
sociabilidade ¢ actividade (4° quartil).

11 Efectuimos o teste nfio paramétrico de Mann-Whitney para o Peabody e as Escalas de Temperamento {timidez, emocionalidade,
sociabilidade e actividade) com ¢ objective de verificar eventuais diferencas significativas entre as criangas dos dois grupos.
Verificaram-se diferencas significativas a nivel da escala da Timidez (p<0.05).
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seis criangas inseridas na classe 4 das educadoras apresentam, simultaneamente, valores
baixos a nivel do vocabuldrio receptivo e valores altos a nivel da timidez, o que ndo
acontece com as criangas da classe 312.

Quanto as criancas da classe 2 das diades de mées, viramos a sua tendéncia a
uma maior actividade e sociabilidade, alids patente nas caracteristicas de interacgdo
dessa mesma classel3. Recorde-se que € uma classe em que o adulto assume a respon-
sabilidade de contar a historia, mas em que a crianca intervém activa ¢ espontanea-
mente encetando-se um didlogo 4 volta do livro. Embora nfo fosse impossivel (até
porque o comportamento tem que ser visto em contexto), néo era também provavel que
criangas com este tipo de comportamento interactivo com a sua mée revelassem um
comportamento tdo discrepante com a sua educadora de forma a serem integradas num
padrio de interacgdo com as caracteristicas da classe 4. Realmente, estas criangas séo
encontradas nas classes 1 (co-construgdio) e 3 (didactico-participativa) das educadoras,
ambas caracterizadas por criangas interventivas e menos timidas.

A classe 3 das maes caracteriza-se por uma interacgdo com um nivel de desafio
cognitivo razodvel, mas também por uma certa heterogeneidade em termos do grau de
solicitagio do adulto e da iniciativa da crianga. Ndo surpreendeu, portanto, que as suas
criangas se distribuissem pelas diferentes classes de interac¢fio das educadoras. Mais
uma vez, interessava-nos avaliar eventuais diferencas a nivel das caracteristicas pes-
soais das criangas inseridas em cada uma das classes de educadoras. Verificamos, de
facto, diferencas significativas entre as criangas pertencentes as classes 1, 3 e 4 a nivel
do vocabulério receptivo, em que os resultados mais altos foram obtidos pelas criangas
da classe 1 (co-construgio) e os mais baixos pelas criangas da classe 4 (didactico-passi-
va) (p<0.05)14. Por causa do reduzido numero de efectivos em cada classe, estes resul-
tados nfio devem significar mais do que pistas que tém, necessariamente, que ser ana-
lisadas em conjunto com oufros indicadores. Nesse sentido, tal como haviamos feito
para a classe 1 das mées, analisamos a natureza da co-ocorréncia do nivel de voca-
bulério receptivo e de timidez destas criangas. Trés das quatro criangas inseridas na
classe 4 das educadoras apresentam, simultaneamente, um baixo nivel de vocabulério ¢

12 As seis criangas da classe 4 estdio situadas, simultaneamente, nos dois quartis inferiores do Peabody ¢ nos dois quartis superi-
ores da Escala da Timidez. Das cinco criangas integradas na classe 3, apenas uma estd nessa situagfo.

13 Embera nio se tenham verificado quaisquer diferengas entre as caracteristicas pessoais das criangas pertencentes &s quatro
classes de interacgiio mae-crianga, um teste t de Student para diferengas de médias aplicado apenas entre as criangas pertencentes a
classe 1 e a classe 2 apontou para diferengas significativas a nivel da escala da timidez (classe 1>classe 2; p<0.05).

14 Foi efectuado o teste nio paramétrico de Kmskal-Wallis com o objectivo de analisar eventuais diferengas entre os trés grupos de
criangas a nivel do vocabuldrio receptivo e a nivel da Escala de Temperamento. Efectudmos, ainda, o teste de Mann-Whitney para
avaliar eventuais diferengas entre as caracleristicas pessoais das eriangas pertencentes i classe 1 e a classe 4. As criangas da classe 1
revelaram melhores resultados a nivel do Peabody e valores mais baixos a nivel da escala da timidez que as ctrlangas pertencentes 3
classe 4 (p<0.05).



um grau elevado de timidez, o que nfo se verifica em mais nenhuma crianga integrada
nas restantes classes!5.

Por 1ultimo, analisemos o que se passa com as criancas incluidas na classe 4
das diades de mies. Vimos como esta classe se caracterizava pelo facto de ser a cri-
anga, € ndo o adulto, a conduzir a situagfo interactiva. Verificamos, ainda, que as cri-
angas pertencentes a esta classe tendiam a apresentar um menor grau de emocionalidade
e de sociabilidade que as criangas das restantes trés classes. A analise da relagfio entre a
distribui¢io das criangas pelas classes de educadoras e caracteristicas pessoais especifi-
cas dessas mesmas criangas nio revela qualquer associagio significativa. Uma possivel
razio para 2 obtencio de tais resultados pode passar pelo reduzido nimero de criangas
inseridas em cada uma das trés classes de educadoras (na classe 1, 2 criangas, na classe
3, 3 criangas e na classe 4, outras 3) nfio permitir chegar a resultados consistentes.

Concluindo, esta anélise permite confirmar algumas afirmagdes j4 aqui anterior-
mente feitas sobre as relagdes entre caracteristicas da interac¢do adulto-crianga e carac-
teristicas pessoais dessas mesmas crianc¢as. Embora as caracteristicas pessoais das cri-
angas paregam estar menos associadas a classes de interac¢do mfe-crianga (salientam-
se apenas tendéncias) do que a classes de interac¢fio educadora-crianga, parece igual-
mente evidente que essas caracteristicas desempenham um papel importante nos dois
tipos de diade.

Resultados acima apresentados apontam para o facto de certas caracteristicas
pessoais das criangas parecerem ser “fontes de energia” mais capazes de fazer os
“motores” funcionar do que outras (cf. Bronfenbrenner & Ceci, 1993). Vincamos, ao
longo deste trabalho, o nosso objectivo em considerar as caracteristicas cognitivas e
sdcio-emocionais da crianga do ponto de vista do seu papel como produtoras, elas
proprias, do desenvolvimento futuro através da sua capacidade para influenciar o
aparecimento de processos proximais (cf. Bronfenbrenner & Morris, 1998). No dmbito
deste trabalho quisemos analisar o papel desempenhado por dois tipos dessas caracteris-
ticas apelidadas por Bronfenbrenner de “Forgas™ ¢ “Recursos” (cf. Capitulo 1) (ibd.)!6.
De acordo com esse autor, as “Forgas™ séo constituidas por disposi¢des comportamen-
tais activas que desencadeiam processos proximais € 0s mantém em desenvolvimento
(tais como a curiosidade, a tendéncia em envolver-se em actividades e a responsividade
a iniciativas de oufros), mas também por aquelas caracteristicas que podem interferir

15 As ditas trés criangas inseridas na ¢lasse 4 situavam-se, simultancamente, no 1% quartil do Peabody e nos 3° e 4° quartis da
escala da timidez.

16 Bronfenbrenner refere, ainda, wm terceiro grupe de caracteristicas, os “Pedidos.” Estes dizem respeito dquelas qualidades pes-
soais que convidam ou desencorajam reacgBes do ambiente podendo, dessa forma, promover ou dificultar processos de crescimento
psicoldgico (por exemplo: aparéncia fisica atractiva vs. nfo atractiva} (ibd.).
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activamente, atrasar, ou mesmo, impedir a ocorréncia de processos proximais (como,
por exemplo, a apatia, a timidez e a tendéncia a evitar a actividade) (ibd.). Os
“Recursos” dizem respeito as caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa humana que
influenciam a capacidade do organismo em envolver-se eficazmente em processos
proximais, tais como as capacidades, os conhecimentos, as competéncias e as experién-
cias do individuo. Interessou-nos analisar caracteristicas femperamentais da crianca tais
como o nivel de timidez, emocionalidade, sociabilidade e actividade e examinar até que
ponto podiam ser consideradas geradoras ou perturbadoras do desenvolvimento.
Interessou-nos, ainda, avaliar o papel desempenhado por determinadas capacidades ¢
competéncias (nivel de vocabulario receptivo e de comportamento adaptativo) no
envolvimento da pessoa em processos proximais. Mas, para além disso, interessou-nos,
também, compreender o efeito conjunto, sinergético (positivo ou negativo), da combi-
nagio dos dois tipos de caracteristicas. Seguindo a sugestfio de Bronfenbrenner (1993),
pretendemos analisar combinagdes “Forg¢a-Recurso”, explorando eventuais concordin-
cias ou discordéincias que possam ajudar a compreender melhor a contribuigfio da cri-
anga para o seu proprio desenvolvimento.

Até ao momento, a andlise da relagio entre cada classe de interacgfio mae-cri-
anga/educadora-crianga e caracteristicas pessoais dessas criangas (ver este capitulo e
capitulo 7) foi efectuada para as diversas caracteristicas vistas de forma isolada. Alguns
dados obtidos apontam, porém, para a possibilidade de combinagGes de certas carac-
teristicas de desenvolvimento ¢ temperamento estarem associadas a padrSes de inter-
acgio especificos. Parece, por exemplo, que a combinagdo de um nivel de vocabulario
receptivo baixo com um grau elevado de timidez acontece frequentemente ¢ esté rela-
cionada com a classe 1 das mies e com a classe 4 das educadoras. Alias, resultados
obtidos por Paul e Kellog (1997; citados por Resende, 1998), num estudo em que
examinaram as relagdes entre desenvolvimento da linguagem e grau de timidez, séo
consistentes com estes nossos dados. Os autores analisaram as caracteristicas tempera-
mentais de criangas que aos dois anos eram identificadas como tendo um nivel de
desenvolvimento baixo na linguagem expressiva. Aos seis anos, essas criancas eram
avaliadas pelos seus pais como apresentando niveis de timidez elevados. Uma expli-
cagdo avangada para a existéncia de uma relagio desta natureza atribui as criangas mais
timidas uma motivagdo menor para comunicar, ¢ que pode ter contribuido para o
aparecimento de um atraso a nivel do desenvolvimento linguistico.

Com o objectivo de explorar o eventnal papel desempenhado por combinagdes
entre "Forgas" ¢ "Recursos", optamos por analisar a co-ocorréncia de caracteristicas de
desenvolvimento (cingimo-nos ao nivel de vocabuldrio receptivo pelo facto de, anteri-
ormente, os seus resultados se terem revelado mais consistentes do que aqueles obtidos



através da Vineland) e de temperamento (recorremos &s dimensbes consideradas nas
escalas da EAS).

Analisamos, entdo, combinagdes entre "Forgas" e "Recursos” (nivel de voca-
buldrio/grau de timidez; nivel de vocabulario/grau de sociabilidade; nivel de voca-
bulério/grau de emocionalidade) e a sua relagiio com as diferentes classes de mées e de
educadoras!?. Para cada um desses indicadores (nivel de vocabulério receptivo, grau de
timidez, de sociabilidade ¢ de emocionalidade), formamos quatro grupos de criangas de
acordo com as notas por elas obtidas. Esses quatro grupos correspondem aos 1°, 2°, 3% ¢
4° quartis das notas obtidas pelas criangas, em que os 1° e 2° quartis dizem respeito as
potas mais baixas e 0s 3° e 4° 4s notas mais altas. De seguida, para cada par de carac-
teristicas, formamos quatro combinagSes possiveis que passamos a ilustrar com base no
primeiro par:

-Nivel de vocabuldrio baixo (1° e 2° quartis), grau de timidez elevado (3° e 4° quartis);
-Nivel de vocabulério baixo (1° ¢ 2° quartis), grau de timidez reduzido (1° e 2° quartis);
~Nivel de vocabulério alto (3° e 4° quartis), grau de timidez ¢levado (3° e 4° quartis);
-Nivel de vocabulario alto (3° e 4° quartis), grau de timidez reduzido (1° e 2° quartis).

Interessou-nos analisar de que forma as criangas inseridas nesses grupos se dis-
tribuiam pelas classes de interac¢fio das mées e das educadoras. As proximas duas fi-
guras apresentam a distribuicdio das criangas de acordo com o seu nivel de vocabulario
receptivo e o seu gran de timidez pelas quatro classes de mées (Figura 1) e pelas quatro
classes de educadoras (Figura 2).

17 Nio incluimos, aqui, a combinagio entre nivel de vocabuldrio e grau de actividade, pelo facto de nZo acrescentar nada de novo
4 informago obtida com base nas combinagGes entre nivel de vocabulério e grau de timidez e nivel de vocabulério e grau de socia-
bilidade.
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Figura 1 Niimero de crianc¢as em cada classe de mies em fungéio das notas obtidas
no Peabody e na Escala da Timidez
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Figura 2 Numero de crianc¢as em cada classe de educadoras em fun¢fio das notas
obtidas no Peabody e na Escala da Timidez
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Verificamos que a combinagio entre valores baixos a nivel do Peabody e altos a
nivel da Timidez acontecia em catorze casos. Nas diades de mées, oito desses catorze
casos integram-se na classe 1, quatro na classe 3 e dois na classe 4. Nas diades de edu-
cadoras, encontramos dez dessas criangas na classe 4, enquanto duas delas se incluem
na classe 2 e as outras duas na classe 3. Portanto, mais de metade das criangas perten-
centes a classe 1 das mées (62%) e cerca de 70% das criangas da classe 4 das educado-
ras apresentam um baixo nivel de vocabulario receptivo e uma fimidez acentuada.

Estes resultados vém reforcar aqueles outros ja aqui referidos que apontavam
para uma tendéncia a encontrarmos criancas timidas na classe 1 das mées, bem como
para uma relag#o significativa entre caracteristicas de timidez ¢ classe 4 das educado-
ras. Os dados apontavam, ainda, para a importincia de se atender ao nivel de voca-
bulério receptivo da crianga, aspecto que nfo tinha ficado claro aquando da analise das
relagdes entre nivel de competéncia da crianga e padrdes de interac¢fo, mas que ja
havia sido evidenciado no estudo das relagbes com caracteristicas interactivas especifi-
cas. No entanto, estes dados agora obtidos alertam, ainda, para algo de novo, nomeada-
mente, a necessidade de se considerar, em conjunto e em interrelago, o nivel de com-
peténcia e caracteristicas temperamentais da crianga, Vemos, por exemplo, como a
interacgéio entre adultos e criangas com um baixo nivel de vocabulério pode ser distinta
em func¢io do grau de timidez apresentado pela crianca em questfio.

Repetimos 0 mesmo procedimento utilizado no estudo das combinagtes entre
nivel de vocabuldrio ¢ grau de timidez na analise das relagdes entre vocabulario e socia-

bilidade.

Figura 3 Nimero de criancas em cada classe de maes em funciio das notas obtidas
no Peabody e na Escala da Sociabilidade
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Figura 4 Niimero de criangas em cada classe de educadoras em fungio das notas
obtidas no Peabody e na Escala da Sociabilidade
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Verificamos a co-ocorréncia de valores baixos a nivel do Peabody e da
Sociabilidade em onze casos. Nas diades de maies, seis desses casos integram-se na
classe 1, enquanto nas diades de educadoras, sete dessas criangas inserem-se na classe
4, Esta é uma distribui¢io similar & das criangas com baixos valores a nivel do Peabody
e altos na Timidez, o que, de certa forma, nfio surpreende se recordarmos que as escalas
da Timidez e da Sociabilidade correlacionavam significativamente e de modo negativo
(ver Capitulo 7). Quanto & co-ocorréncia de valores altos tanto no Peabody como na
Sociabilidade, podemos observa-la em doze criangas. Se nas diades de mies se dis-
tribuem pelas quatro classes (3 nas classes 1 e 2, 4 na classe 3 e 2 na classe 4), nas
diades de educadoras concentram-se, exclusivamente, nas classes 1 (8 criangas) e 3 (4
criangas). Também neste grupo, a distribuigfio é semelhante 4 encontrada em criangas
com valores alios a nivel do Peabody e baixos a nivel da Timidez. De salientar, ainda, a
forma como rapazes e raparigas aqui est3o representados. Se no grupo de criangas com
niveis baixos no Peabody e na Sociabilidade a distribuigdo ¢ equilibrada (5 rapazes para
6 raparigas), o mesmo ndo pode ser afirmado acerca do grupo constituido por criangas
com niveis altos no Peabody e na Sociabilidade, em que nove das criangas sdo rapazes e
apenas trés sio raparigas. Neste mesmo capitulo salientdmos a preponderincia de



diades de rapazes relativamente a diades de raparigas na classe 1 de educadoras.
Formulamos a hipdtese que essa preponderdncia pudesse ter a ver com a tendéncia dos
rapazes apresentarem valores mais elevados a nivel da Sociabilidade e Actividade e
mais baixos a nivel da Timidez. Os resultados agora obtidos vém, mais uma vez, apon-
tar nesse sentido!8. Alias, estudos apontam para o facto de niveis de actividade elevados
serem mais tolerados nos rapazes que nas raparigas (Katainen et al., 1997; citados por
Resende, 1998). Vimos, também, que o adulto tem mais tendéncia a promover compor-
tamentos auténomos no rapaz do que na rapariga (cf. Gonzilez, 1993). Diferencas entre
sexos na continuidade € como consequéncia de caracteristicas temperamentais séo
mediadas pelas expectativas culturais e histéricas sobre o que ¢ o comportamento ade-
quado ao género (Caspi, Bern & Elder, 1988). E possivel que as ideias dos adultos acer-
ca do que sfo caracteristicas tipicas e desejdveis em rapazes e raparigas contribuam
para as diferencas por nds encontradas (McGillicuddy-DeLisi, 1985; Sigel, 1985,
1986).

Vemos, assim, que criangas com niveis idénticos de vocabulario receptivo, mas
com graus de timidez e sociabilidade distintos, experienciam interacgbes de natureza
diferente. Vemos, também, que criancas com caracteristicas temperamentais seme-
lIhantes podem experienciar situagGes interactivas muito diferentes de acordo com o seu
nivel de vocabulario receptivo.

Finalmente, analisamos a combinacfo entre nivel de vocabulario e grau de emo-
cionalidade da crianca.

18 Refira-se que os resultados obtidos por rapazes ¢ raparigas a nivel do vocabulério receptivo s@o idénticos, o que jé ndo pode ser
afirmado das caracteristicas de Timidez (15 rapazes ¢ 9 raparigas com niveis baixos, 9 rapazes e 12 raparigas com niveis altos de
timidez), Sociabilidade (10 rapazes e 13 raparigas com niveis baixos, 14 rapazes e 8 raparigas com niveis altos de socjabilidade), ¢
Actividade (9 rapazes ¢ 14 raparigas com niveis baixos, 12 rapazes e 7 raparigas com niveis altos de actividade).
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Figura 5 Niimero de criancas em cada classe de mées em funcdo das notas ebtidas
no Peabody e na Escala da Emecionalidade
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Figura 6 Niimero de criancas em cada classe de educadoras em func¢éo das netas
obtidas no Peabody e na Escala da Emocionalidade
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Mais uma vez, a distribuicdo das criancas pelas diferentes classes mostra a
importancia de nfo se considerar, de forma isolada, nivel de competéncia e caracteristi-
cas temperamentais. Tanto nas diades de mées como nas de educadoras, criangas com 0
mesmo nivel de vocabuldrio receptivo, mas com niveis de emocionalidade distintos,
tendem a inserir-se em classes de interaccfio diferentes. Por exemplo, criangas com um
nivel de vocabuldrio receptivo alto e com um grau de emocionalidade baixo, tendem a
integrar-se na classe 4 das mées (leve tendéncia) e na classe 3 das educadoras (aqui a
tendéncia é acentuada), enquanto criangas com um nivel de vocabuldrio idéntico mas
com um elevado grau de emocionalidade tendem a integrar-se na classe 3 das mdes
(novamente uma leve tendéncia) € na classe 1 das educadoras (tendéncia acentuada).

Os dados obtidos permitem-nos, assim, verificar a importincia de se considerar
o efeito conjunto de combinagdes entre disposi¢es comportamentais ¢ nivel de com-
peténcia da crianga. Por exemplo, as consequéncias de um grau acentuado de timidez
parecem ser mediadas por diferencas individuais a nivel da competéncia linguistica. Por
outro lado, a relagdo evidente entre grau elevado de timidez e nivel baixo de competén-
cia linguistica sugere a existéncia do que Caspi (Caspi, Bern & Elder, 1987, 1988)
denomina "continuidade cumulativa" e "continuidade interactiva". A primeira diz
respeito & acumulagBo progressiva das proprias consequéncias da timidez, ou seja, a
selecgdo e & construgdo que a pessoa timida faz do seu ambiente, enquanto a segunda se
refere & transacgdo reciproca ¢ dinimica entre pessoa e meio - a pessoa age, o ambiente
reage € a pessoa, por sua vez, torna a reagir... Assim, uma crianca timida pode manifes-
tar uma tendéncia em evitar comunicar, o que pode evocar nos oufros respostas que
também n8o promovam essa comunicagfo.

E evidente que na andlise ¢ interpretagio dos resultados ha que considerar,
ainda, outros recursos e forcas da crianga, bem como as caracteristicas do contexto
envolvente (Bronfenbrenner & Ceci, 1993). Alis, se nos interessou compreender me-
lhor a contribui¢iio da crianga para o seu proprio desenvolvimento, nfo nos interessou
menos analisar o papel dos outros significativos em todo esse processo. Pretendemos,
desta forma, ilustrar a complexidade da interacgfo reciproca existente entre uma pessoa
em desenvolvimento e as pessoas, objectos e simbolos do seu contexto imediato (ibd.).
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5. Consideracdes finais

Recordando que o presente estudo se desenvolveu no dmbito de um projecto
mais englobante que pretendia compreender como contextos de educacfio pré-escolar
deviam organizar-se por forma a coniribuir para o desenvolvimento ¢ a adaptagfo das
criangas aos seus contextos de vida presentes e futuros, gostarfamos de reflectir um
pouco mais sobre o papel do adulto, e mais concretamente, sobre o papel da educadora
de infancia em todo esse processo:

Como se organiza a inferac¢io entre educadoras e criangas? De que forma ¢€ que
as educadoras contribuem para o desenvolvimento das criangas?

Uma leitura integrada de todos os dados obtidos acerca das relagbes entre carac-
teristicas pessoais das criangas e caracteristicas da interacg8o estabelecida entre edu-
cadora e crianga permite afirmar que tanto educadora como crian¢a desempenham um
papel determinante no desenvolvimento da interac¢do. Resende (1998), no seu estudo
exploratério sobre os efeitos do nivel de actividade nos comportamentos interactivos
educadora-crianga 3 volta de um livro de imagens, considerava que cada educadora
tinha um estilo proprio de interac¢do, o qual sofria apenas alguns ajustamentos em
fungdo do nivel de actividade da crianga. A autora fundamentava essa afirmacgéo
referindo que as educadoras, face a criangas com niveis de actividade diferentes, man-
tinham o mesmo padrio interactivo efectuando, apenas, ajustamentos no dmbito de esse
padrdo. O nosso estudo, porque analisou apenas uma situag8io de interaccio por edu-
cadora, ndo permitiu tirar conclus@es claras a esse respeito. De qualquer modo, tanto o
estudo de Resende como o nosso recorreram apenas a um tipo de livro - um livro de
imagens, sem texto, com estrutura narrativa. E provével que com outro tipo de livro,
algumas educadoras alterassem o seu padriio interactivo. E verdade que relativamente
ao nivel de actividade da crianga, também nos limitdmos a verificar ligeiros ajustamen-
tos por parte das educadoras. No entanto, verificdAmos que outros ajustamentos eram
feitos em fung#o de outras caracterfsticas tais como a sociabilidade, a emocionalidade e
o nivel linguistico da crianga. Provavelmente, se mais caracteristicas tivessem sido
analisadas, mais ajustamentos teriam sido observados. Para além disso, verificdmos,
ainda, a importincia de considerarmos combinagSes entre caracteristicas tais como a
actividade ou a sociabilidade ("Forgas") e o nivel de desenvolvimento linguistico
("Recursos"). O comportamento interactivo das educadoras mostrou ser sensivel a essas
diferentes combinacdes, reagindo de modo distinto a cada uma delas.

Dickinson ¢ Smith (1994) partilham igualmente da opinifio que as educadoras
adoptam um estilo de leitura de entre um conjunto relativamente restrito de abordagens,



muitas vezes sem terem consciéncia do padrfio que adoptam nem da existéncia de
padrdes alternativos. Segundo esses autores, seria Gtil informar as educadoras sobre
diferentes formas de lerem livros de modo a proporcionar-lhes maior flexibilidade na
escolha de abordagens em fungfio de varidveis situacionais. Embora o nosso estudo ndo
permita tirar ilagSes sobre quais as razdes que levaram as educadoras a recorrer a deter-
minada abordagem, concordamos com a importincia de essa op¢do ser efectuada, por
elas, de forma consciente e intencional. Tal como Dickinson e Smith, achamos essen-
cial que as educadoras conhecam diferentes formas de verem ou lerem livros com as
criangas para, assim, as poderem adaptar a diferentes situagSes. Gostariamos, ainda, de
acrescentar que essa maior flexibilidade seria igualmente ttil na resposta diferenciada
as caracteristicas pessoais de cada crian¢a, bem como na prossecuciio de objectivos
educacionais distintos. Exemplifiquemos:

Factores disposicionais como a timidez exercem a sua influéncia mais forte em
contextos que exigem que os individuos dominem novas tarefas ¢ desempenhem novos
papeis e relagdes (Caspi et al., 1988). Momentos de transigfo tais como aqueles quando
a crianga passa a frequentar o jardim de infincia ou o 1° ciclo do ensino bésico sdo par-
ticularmente criticos. Parece, pois, essencial que as educadoras estejam atentas a esses
aspectos e sejam capazes de criar algumas rupturas com certas "continuidades interacti-
vas" que possam dificultar a adaptac3o das criangas aos seus contextos de vida actuais €
futuros. Nesse dmbito, parece-nos fundamental considerar os diferentes objectivos
desenvolvimentais e educacionais que uma situagio de interacgdo conjunta 4 volta de
livros pode assumir. Se um dos objectivos pode consistir no desenvolvimento da repre-
sentagio simboélica da crianga, um outro pode dizer respeito & promogéio da sua capaci-
dade de auto-regulagdio. Ambos 0s objectivos sdo importantes para o desenvolvimento
cognitivo da crian¢a ¢ ambos podem ser trabalhados conjuntamente. No entanto, em
certas circunstincias, poderé optar-se por enfatizar o desenvolvimento das capacidades
simbélicas, enquanto noutras poderd ser mais importante desenvolver na crianga com-
peténcias para conduzir a interacgiio de forma auténoma. As duas sifuagdes podem exi-
gir da educadora o recurso a estratégias diferentes. Vimos, por exemplo, a tendéncia das
educadoras em proporcionar uma interacgio muito estruturada, embora com um nivel
de desafio cognitivo razodvel, a criangas com niveis de timidez elevada e baixo desen-
volvimento linguistico. No entanto, se pretendermos que a crianga desenvolva as suas
capacidades de comunicagio e de auto-regulagfio, podera ser favorvel recorrer, igual-
mente, a estratégias alternativas que permitam & crianga um comportamento mais
espontineo. A esse propdsito gostariamos de voltar a recordar a perspectiva de Fischer
et al, (1993) sobre a vantagem da co-existéncia, na crianga, de niveis de funcionamento
distintos. Se contextos muito apoiantes produzem niveis de competéncia 6ptimos, con-
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textos com um nivel de suporte baixo produzem competéncias a nivel funcional, dando
origem a comportamentos espontdneos. Nesse sentido, situagdes menos exigentes em
termos de grau de elaboragiio das interacgdes podem nfo proporcionar a crianga um
funcionamento 6ptimo, mas podem permitir-lhe funcionar mais autonomamente ¢
assumir uma maior responsabilidade na tarefa. Por outro lado, situagdes com um nivel
elevado de desafio cognitivo podem implicar um maior suporte por parte do adulio e,
consequentemente, menor autonomia para a crianga.

E evidente que nfio podemos esquecer o facto da situago de leitura diadica,
pouco habitual em jardim de infincia, poder facilitar uma interacgfo dentro da ZDP da
crianga (cf. Lonigan, Anthony et al., 1999). Mesmo que o dialogo constante com as cri-
ancas durante a leitura conjunta nio seja essencial para o desenvolvimento, o recurso a
conversas que envolvam a crianga e exijam dela o distanciamento da histéria parece
imprescindivel (cf. Dickinson & Smith, 1994). Ora para tal acontecer com todas as cri-
angas que participam na leitura conjunta de um livro, a educadora terd que estabelecer,
com elas, uma rela¢do de intersubjectividade que permita o necessario envolvimento
conjunto de adulto e crianga na tarefa. Refira-se, a esse propdsito, o estudo de Schaffer
¢ Liddell (1984) (cf. capitulo 5) que verificou o esforgo por parte do adulto (educadora)
em manter um estilo de interacgfio diadica quando em situacio de interacgdo com um
grupo de quatro criangas. Porém, embora o grupo fosse tratado como um conjunto de
diades, a necessidade de dividir a atengfo por todas as criangas impedia o adulto de
manter o envolvimento com uma crianga tempo suficiente para o estabelecimento de
uma interac¢iio continua (ibd.). Estes dados podem explicar, de certa forma, os resulta-
dos obtidos por Tizard no seu estudo comparativo sobre a natureza das conversas entre
adulio e crianga em casa € no jardim de infancia (Tizard et al., 1983; Tizard & Hughes,
1984; ver, também, Bruner, 1980). No mesmo sentido, o facto do nosso estudo se ter
centrado na andlise das interacgdes desenvolvidas entre adulto e crianga em situagéo
diadica, pode justificar a inexisténcia de diferencas a nivel da densidade de ocorréncia
de caracteristicas interactivas especificas entre diades de educadoras com criangas
provenientes de familias de nivel educativo alto e diades com criangas de familias de
nivel educativo baixo. A situacdo de interacgio diddica pode, ainda, ter proporcionado a
educadora condigBes para melbor responder s caracteristicas e necessidades da cri-
anga, justificando o recurso a uma frequéncia superior de distanciamentos elevados e de
pistas quando em interac¢do com criangas de familias de niveis educativos baixos!®.

19 Dados obtidos no 4mbito do ECCE (ECCE-Study Group, 1997), bem como num estudo mais tardio conduzido por Gamelas
(2001) em jardins de infincia portugueses, sobre a distribuigio de tempo da educadora em fungiio do seu alvo de ateng8o (crianga
individual, pequeno grupo ou grande grupo} apontam para uma percentagem de tempo muito reduzida de trabalho dirigido 4 crianga
individual (8%) relativamente ac trabalho em que o alvo & o pequeno (33%) ou o grande grupo (47%) (ECCE-Study Group, 1997).



Finalmente, ndo podemos, nem queremos, esquecer o papel da familia em todo
o processo de socializagdo e de desenvolvimento das criangas. Se a nivel dos padrdes
de interaccBo nfo existem evidéncias claras sobre um eventual ajustamento da inter-
accdo por parte da me ds caracteristicas da crian¢a, 0 mesmo nfo pode ser afirmado
sobre os dados observados a nivel de caracteristicas de interac¢fio especificas. Nesse
ambito, verificou-se que comportamentos de interacgfo da mée variavam em funcgfo do
nivel de competéncia e de timidez da crianga. No entanto, verificimos, também, que
certas mées estruturavam em demasia a interac¢fio e nfo proporcionavam o nivel de
desafio adequado aos seus filhos(as) (ver, por exemplo, Classe 1), oufras nem sempre
proporcionavam & crianga 0s apoios necessarios, prestando ajudas ora excessivas ora
insuficientes (ver Classes 1, 3 e 4), outras, ainda, nio permitiam a crianga o exercicio
da sua capacidade de regular a situagfio (ver Classes 1 e, por vezes, 3), etc. Por outras
palavras, nem sempre verificamos, nas méies, a existéncia de uma capacidade de "cali-
brag#o fina exigida pela interac¢dio na ZDP" (Palacios et al., 1992, p.90). Assim, justifi-
ca-se, plenamente, a elaboragfio e a implementa¢io de programas de intervengfio para
pais que possam promover esta capacidade fundamental para o desenvolvimento da cri-
anca. Ao considerarmos a situagiio de interaccfio a volta de um livro de imagens repre-
sentativa de outras situagfes & volta de materiais simbélicos, ndo pretendiamos limitar
uma eventual intervengdo 4 mera utilizagéo de livros de imagens. E claro que os livros
(nfo apenas os de imagens, mas também aqueles com imagens e texto, de contos tradi-
cionais, de historias relacionadas com vivéncias das criangas, de poesia, de lacunas,
etc.) sdo materiais privilegiados para esse tipo de trabalho. A implementacéo de um
programa de intervencfio para pais a volta deste tipo de materiais por uma equipa da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio permitiu verificar a receptividade e
o entusiasmo manifestado pelos pais participantes relativamente a este tipo de iniciati-
vas (Leal et al., no prelo; Gamelas, Leal, Alves & Grego, no prelo)?. Os comentarios
feitos pelos pais sobre as mudangas sentidas na sua forma de ver os livros com as cri-
ancas mostram como a leitura conjunta nfo se limita a proporcionar mudangas nos
comportamentos interactivos a volta de livros, mas estende-as a outras situagGes que
exigem da crianga "movimentar-se, com a vontade, no Ambito de simbdlico”. A titulo
de exemplo, salientamos o comentdrio de uma mée sobre as mudangas sentidas no seu
filho apds a implementagiio do programa: "Pede-me para ler livros de historias e ndo s,

20 Como referido no capitulo 4, o programa de intervencio foi implementado pelas educadoras tendo como alvo 46 criangas.
Familias de 16 dessas criangas participaram num Clube de Leitura para Pais. As andlises dos dados obtidos neste projecto de inves-
tigagio/intervengio estio, ainda, em curso. No entanto, anilises iniciais sugerem, desde ji, que a participagiio das familias no pro-
grama se relaciona com um maior desenvolvimento de competéncias linguisticas nas criangas (Leal et al., no prelo; Gamelas et al.,
no prelo).

DISCUSSAO DE RESULTADOS E CONCLUSOES E



SIQSNIONDD 3 S04AvYLINS3IY 32 OYSSHDSIGE

qualquer livro desperta-lhe curiosidade, e também intervém nas [nossas] vidas e da a
sua opinifo." (Gamelas et al., no prelo; Alves, Gamelas, Leal & Grego, no prelo).

Verificdmos que vérios factores concorrem para a construgio da interacgéio adul-
to-crianca & volta de livros de imagens: O livro utilizado, o nivel educativo da mée, ca-
racteristicas de desenvolvimento e temperamento da crianga... No entanto, esses aspec-
tos ndo bastam para explicar tudo o que se passa entre um adulto e uma crianga 4 volta
de um livro de imagens. Possivelmente, distintos tipos de interacgdo estarfio relaciona-
dos com as concepg¢des que os adulfos tém sobre o que deve ser a sifuagfio de leitura
conjunta, e também com as suas experiéncias, competéncias e disposigdes pessoais.

No Modelo Bioecoldgico proposto por Bronfenbrenner, o conceito de microssis-
tema incorpora, também, os trés tipos de caracteristicas da Pessoa ja aqui referidos, pois
esses s3o também atributos dos outros significativos que participam na vida da crianca
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). De particular interesse para a compreensdo dos
diferentes padrdes de interacgdio, e n3o tendo sido analisadas no dmbito deste estudo,
salientamos as seguintes "Forcas":

-As ideias da m3e/educadora sobre o desenvolvimento e a educagdo de criangas

desta faixa etaria, bem como as suas concepgdes sobre a situagio de interacgdo a

volta de livros de imagens;

-As caracteristicas temperamentais da mie/educadora. Recordemos a este

propésito o conceito de "Goodness of Fit" desenvolvido por Thomas e Chess

(1977) que consiste na afirmagio que um desenvolvimento éptimo acontece

quando h4 consonéincia entre as caracteristicas temperamentais da crianga e

oportunidades, expectativas e pedidos do seu meio envolvente. Refira-se, a

propésito, que para que exista ajustamento nio tem necessariamente

que existir identidade de temperamentos entre adulto e crianga (Resende, 1998).

Nestas reflexdes finais ndio podemos esquecer que todos os dados aqui discuti-
dos foram obtidos com base num sistema de codificaciio que, como qualquer sistema,
revelou ter as suas limitagdes. Em termos gerais, pensamos que foi um instrumento que
permitiu uma andlise rigorosa dos dois tipos de situacfio diddica, proporcionando, por
um lado, a sua descrigio em termos de frequéncia de ocorréncia de caracterfsticas de
interaccfio especificas e, por outro, a identificacfio de padrdes de interacgio. Ao longo
do trabalho de codificacdo e analise dos processos de interac¢8o fomo-nos apercebendo



de certas limitagdes do sistema, algumas delas ficeis de resolver2!. Se as dimensdes re-

\

lativas 4 “Estimula¢fo da representagio simbdlica” (dimens&o centrada nos comporta-
mentos do adulto), ao “Nivel de distanciamento da crian¢a” e 3 “Forma das inter-
vengdes da crianga” (dimensdes centradas em comportamentos da crianga) mostraram
cumprir os seus objectivos, outras houve que revelaram necessidade de algumas refor-
mulagdes. A dimensfio relativa & “Orientagio para a representagéo simbdlica” captou,
de facto, caracteristicas da interacc¢fo relevantes do ponto de vista do suporte prestado
pelo adulto & crianga tanto em situagfio de interacgiio com a educadora como com a sua
mie. As categorias “Demora”, “Focaliza¢io de Atencfo” e “Pista” mostraram a sua
pertinéncia ¢ adequacfo, J4 as categorias “Pedido de Narragio” e “Correccdo” nos
merecem alguma reflex@io. Centrando-nos, em primeiro Iugar, na “Correcgéo”, salienta-
mos o facto desta categoria ter uma frequéncia de ocorréncia extremamente baixa, tanto
em diades de mées como de educadoras. Pensamos que é uma categoria que, com a
actual operacionalizacdo, nfio desempenha um papel essencial na caracterizagéo de
estudos de interacgdo & volia de livros de imagens. Quicé o seu papel sera distinto numa
situagdo conjunta de construcdo, por exemplo. O “Pedido de Narragfo™ estd em circunstin-
cias diferentes. E uma categoria com um nivel de ocorréncia razoavel e que parece
reflectir caracteristicas importantes da interacgfo entre adulto e crianga. Pensamos, no
entanto, que devera ser enquadrada de forma distinta, talvez numa dimenséo 2 parte, em
conjunto com o “Pedido de Intervengdio” e, ainda, com uma possivel nova categoria
dizendo respeito a intervengdes em forma declarativa por parte do adulto. Lembramos
que Sigel caracterizava os comportamentos de distanciamento essencialmente pela sua
fun¢io (ou nivel) e pela sua forma (Sigel & Cocking, 1977; Sigel et al., 1993; Sigel,
Flaugher, LaValva, Redman, & Sander, 1987), referindo, ainda, que a eficicia da forma
dependia, também, do grau de abertura dos pedidos. Na linha de Sigel (ibd.} pro-
poriamos uma nova dimens#o, idéntica 4 segunda dimensdo centrada nos comporta-
mentos da crianga, dizendo respeito 4 forma das interven¢des do adulto. Sugerimos que
as diferentes categorias sejam mutuamente exclusivas, considerando-se “Pedido de
Interveng8io” quando o pedido ¢ fechado e “Pedido de narragio” quando esse pedido ¢
aberto (cf. Tegethof, 1996). E com a reflexfio sobre o papel da categoria “Pedido de
Intervencfo™ iniciamos, desde ja, a analise da terceira dimenséo, também centrada em
comportamentos do adulto, relativa ao “Encorajamento da iniciativa e sentimento de
auto-competéncia na crianga”. Nesta dimensfo, quatro das seis categorias que a com-

21 Gostariamos de salientar que muitas destas reflexdes foram resultado de um trabalho conjunto de discuss3o com Isabel Chaves
de Almeida Tegethof, que recorren a este mesmo sistema de codificagio na andlise de situagBes interactivas mie-crianca (Tegethof,
1996).
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pdem ocorrem, apenas, raramente tanto nas dfades mée-crianga como nas diades de
educadoras. S#o elas a “Aprovagio”, a “Elaboragéo”, a “Rejeigio” (que nunca acontece
nas diades de educadoras) e a “Interrupgdo”. Face aos dados, pensamos em duas opgoes
possiveis; A primeira consistiria, simplesmente, na eliminag3o desta dimensfo, ja que o
“Pedido de Intervengdo” ndo estaria mais aqui enquadrado; a segunda hipotese diria
respeito 4 manutengdo da dimensfio embora com a imprescindivel reformulagéo de
algumas categorias. Assim, sugeriamos integrar a “Aprovag¢do” e a “Confirmagao”
numa categoria tnica, bem como reformular a operacionalizacio da “Rejeicdo™ por
forma a permitir a identificacfio de comportamentos negativos do adulto relativamente a
intervencdes da crianca sem que estes tenham que se revestir de um caracter tdo explici-
tamente negativo (ver, também, Tegethof, 1996). Eventualmente sem grandes reformu-
lagdes, manteriamos as categorias de “Interrupgdo” e de “Elaboragfio” que, apesar de
pouco frequentes, contribuiram para a descrigéo e comparaggo dos dois tipos de diades.

Resumindo, a versiio “reduzida” do sistema de codificagio constaria de trés
dimensGes centradas no comportamento do adulto - a “Estimulacfo da representaco
simbdlica” (que se manteria inalterada??), a “Orientagio para a representagdo simboli-
ca” (que excluiria a "Correc¢io", mas que poderia, eventualmente, incluir novas catego-
rias) e a “Forma das intervengdes do adulto” (que incluiria o “Pedido de Interveng#o”, o
“Pedido de Narracio” e a “Interven¢fio Declarativa™), ¢ manteria inalteradas as dimen-
sdes relativas ao comportamento interactivo das criangas.

Outros métodos alternativos de analise da natureza da interacgdo adulto-crianga
teriam sido possiveis. Particularmente interessante, em estudos futuros, serd o recurso &
analise sequencial (Bakeman, Adamson, & Strisik, 1989; Bakeman & Gottman, 1986)
que permitird compreender a sequéncia da interacgio entre adulto e crianga, bem como
a forma como comportamentos interactivos especificos se encadeiam e acontecem ao
longo do tempo (cf. Gonzélez, 1993; Sigel et al., 1993).

Embora esse nfo tenha sido 0 nosso objectivo, consideramos que uma linha de
investigagdio fundamental diz respeito ao estudo do impacto de caracteristicas e padrdes
de interacgio especificos no desenvolvimento cognitivo na crianga, tanto a curto como
a médio e longo prazo. De particular interesse reveste-se a anélise da influéncia da
natureza da interacgfio em familia e em jardim de infincia no desenvolvimento da cri-
anga. Como contribuird cada um dos tipos de interac¢do para o desenvolvimento da cri-
anga? Serd que essas contribui¢des sfo de natureza idéntica ou complementar? Estas
sfio algumas das muitas questdes que ficaram por responder.

22 Excluiriamos, no entanto, a categoria do "Desenvolvimento do vocabulério” devido & sua natureza conceptual distinta relativa-
mente 3s categorias de distanciamento, bem como 2 baixa ocorréncia tanto em diades de mies como de educadoras.



Finalmente, gostariamos de salvaguardar um aspecto fundamental que corre o
risco de ser esquecido em toda esta reflexfio. Que a andlise da “tecitura” da interac¢do a
volta de livros de imagens n#o esqueca a dimensfio lidica da situagdo e considere o
livro, antes de mais, fonte de prazer, magia, fantasia e fascinio.
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GUIAO PARA A FILMAGEM DAS SITUACOES DE INTERACCAO

Algumas directrizes

Descrigdo da situagdo de gravacio em video em jardim de infancia e na familia:
A - Situagfo de pequeno grupo em jardim de inféncia;
B - Situacdo didica em jardim de infincia
C - Situagdo diddica em familia.

L LOCAL DE GRAVACAQO

SITUACAC A:

O local de filmagem dever4 ser a sala do grupo. A actividade devera ter lugar no espago em

que normalmente as criangas v€em livros com a educadora (cantinho da biblioteca, drea de
acolhimento,...).

SITUACAO B:

E necessdrio ver com a educadora a situagfio mais conveniente e que mais se aproxime da
situa¢io diddica em familia. Se possivel, efectuar a filmagem numa sala separada (ex: escritério).
Caso esta situagdo nfo seja possivel, devera tentar-se efectuar a gravagdo na sala do grupo, sem a

presenca de outras pessoas para além da educadora e da crianga-alvo.

SITUACAQ C:

E necessdrio ver com a mée a situagiio mais conveniente, isto €, aquela em que hid menor

probabilidade de mae e filho/a serem interrompidos e em que a quantidade de estimulos distractivos

¢ menor. Caso ndo haja inconvenientes, efectuar, de preferéncia, a filmagem na sala de estar.




Dever4 sempre escolher-se um local recatado (desligar radio ou televisdo, se ligados). Em qualquer
das situagdes, ter sempre em conta a iluminagéo da sala:
E importante que a sala tenha uma boa ilumina¢fo (com luz natural ou, se necessério, ligando a

iluminag&o eléctrica). N3o filmar contra a Iuz.
I. GESTAO DA SITUACAO
| ¥ Organizacfo da situacéio

SITUACAO AeB

Para uma filmagem em situa¢fo ideal serd necessério que exista uma segunda pessoa para
além da educadora e pertencente a equipa pedagégica do jardim de infincia (segunda educadora,
educadora de outra sala, auxiliar, estagidria, directora,..). Esta segunda pessoa ficaria com as
restantes criangas, evitando que estas perturbassem a filmagem. Se possivel, levaria as restantes
criangas para um outro espago (uma outra sala, o recreio, o gindsio, o refeitério, ...). Desta forma, a
educadora ficaria s6 com o pequeno grupo de criangas que ird participar na actividade. Pode, no
entanto, acontecer que nio exista uma segunda pessoa disponivel ou que nfio exista um outro espago
para além da sala. Nesse caso, as criangas terdo que permanecer na sala de actividades onde ird ser
efectuada a gravacio em video. Dever-se-4 pedir &s criancas para néo fazerem barulho e para nfo se
aproximarem da cimara, a fim de nfio estragarem o video. O(s) observador(es) irdo levar outros
livros de imagens para as restantes criangas do grupo, de forma a ocupé-las com uma actividade
calma enquanto decorre a filmagem com o pequeno grupo. Alguém deverd ocupar-se destas
criancas enquanto véem os livros. Se existir uma segunda pessoa da equipa pedagdgica (educadora,
auxiliar, etc) deverd ser ela a desempenhar esta fung@o. Caso contrrio, um segundo observador
poder4 fazé-lo. Este segundo observador, que acompanhard o observador que faz as filmagens, néo
dever4, no entanto, sair com as criangas para um outro espago. No final, a educadora poderd ver um

livro com o grupo todo.



SITUACAOQ C

No caso de existirern outras criangas, tentar manté-las ocupadas noutro compartimento. Um
segundo observador podera ocupar-se destas criangas, impedindo que interfiram na gravagdo. Se
ndo for possivel manter as criangas noutro compartimento, a mie deverd explicar as criangas que
ndo deverdio fazer barulho, nem interromper, nem aproximar-se da cdmara, para ndo estragar a
filmagem. Entretanto, dar-thes-4 um ou dois livros de imagens (levado(s) pelo(s) observador(es))
para terem com que se ocupar.

Em principio, um segundo adulto (que poderd ser um segundo observador) deverd ficar com as

criangas, vendo com elas o livro e evitando que perturbem a filmagem.

2. Disposicao das criancgas/localizaciio da cimara e do microfone

SITUACAO A

As criancas sentam-se em semi-circulo & esquerda e a direita da educadora. A cimara devera
captar a imagem de lado, podendo deslocar-se para uma posigdio frontal. Esta € a melhor forma de
assegurar que as faces da educadora e das criancas fiquem na imagem.

O microfone deveri ser colocado junto ao grupo (a cerca de 80 cm), do lado oposto & cidmara

(ver figura anexa).

SITUACAO B

A educadora e a crianga sentam-se lado a lado. A cimara deverd captar a imagem de lado. O

microfone deverd ser colocado como na STTUACAO A (ver figura anexa).

SITUACAO C

Seguir-se-4 procedimento idéntico ao da STTUACAO B (ver figura anexa).



3. Momento da filmagem

SITUACAOQ AeB

Geralmente, as gravacdes serdo efectuadas da parte da manhd. Aceita-se igualmente o periodo

da tarde, no caso do jardim de infincia preferir este momento.

SITUACAQC

Geralmente, as gravacdes serdo possiveis ao fim da tarde. Aceitam-se outros periodos,

nomeadamente 0 inicio da noite e fins de semana.
4. Livros/Entrega dos livros

Sdo utilizados 3 livros da colecgio "TEO":
- Teo estéd doente;
- Teo e sua irm4;

- Teo na escola.

Cada livro ird ser utilizado em cada situacgiio, sendo visto cerca de 17 vezes em cada uma das
trés situages A, B, e C. O balanceamento dos livros serd feito de acordo com um determinado
planeamento, devendo registar-se qual o livro utilizado apds cada filmagem (ver Protocolo de

Observacio).

O livro é entregue & mie/educadora no dia da filmagem, pouco antes do seu inicio. Deverd, no
entanto, ser dado tempo necessirio para que a mie/educadora veja o livro antes do comego da
gravacgdo. A(s) crianga(s) ndo deveréd(go) ver o livro sendo no momento da filmagem.

E de evitar ainda um inicio da filmagem imediatamente ap6s a chegada ao jardim de infincia/a
casa da crianca. Convém dar tempo a que a mée/educadora tome um primeiro contacto com o

observador e seja "quebrado o gelo inicial". Temas possiveis para uma conversa inicial poderdo ser



0s seguintes:
Para a educadora:
- As criangas do pequeno grupo - o que elas gostam de fazer (Situagio A)
- A crianga-alvo - o que ela gosta de fazer (Situago B)
- O que fizeram nesse dia (ou ainda v3o fazer) no jardim de infancia
- Etc...

Para a m3e:

- A crianga - o que ela gosta de fazer,

- Os irméos

- O que a crianga fez/tem feito no jardim de infancia; o que costuma contar...
- Etc...

5. Imstrucoes

SITUACAO A

- A EDUCADORA RESPONSAVEL PELO GRUPO:

Mais uma vez, muito obrigada pela sua colaboragao.

Como sabe, queriamos filmar o comportamento das criangas quando véem um livro de imagens
com a educadora.

Tal como combinado, trouxe o livro comigo. E um livro como os que normalmente criangas
desta idade gostam de ver.

Gostaria pois que visse o livio em conjunto com as criangas, da mesma forma como ¢ costuma
fazer, em situagdes semelhantes, com outros livros. A situacio terd uma duracéo de cercade 15 a 20
minutos.

Vou entfo dar-lhe o livro que pode ir vendo, enquanto preparo a cimara para filmar.

(Dar de seguida pormenores sobre a técnica de filmagem e a disposigfo das criangas.)



No caso das restantes criancas do grupo permanecerem na sala. acrescentar:

Trouxe comigo mais alguns livros de imagens para as outras criangas, que elas poderéo ver em

conjunto com a....(Nome da segunda educadora ou auxiliar) enquanto decorre a filmagem.

- A SEGUNDA EDUCADORA OU AUXILIAR:

a) Trouxe também alguns livros de imagens para as outras criangas verem consigo. Pedia-
lhe o favor de ndo as deixar fazer barulho nem aproximar-se da cimara, para que a filmagem néo
seja perturbada. Muito obrigada pela sua ajuda.

ou

b) Como sabe, vamos filmar a ..... (Nome da educadora) a ver um livro de imagens em

conjunto com algumas criangas. Para nfio perturbar a gravagfo, ia pedir-lhe o favor de ficar com as

restantes criangas numa outra sala ou no recreio, se possivel. Muito obrigada pela sua ajuda.

SITUACAOB

Mais uma vez, muito obrigada pela sua colaboragio.

Como sabe, queriamos filmar o comportamento de ....(Nome da crianga) quando a educadora vé
com elefa um livro de imagens.

Tal como combinado, trouxe o livro comigo. E um livro como os que normalmente criangas
desta idade gostam de ver.

Gostaria pois que visse o livo em conjunto com o/a... (Nome da crianga), da mesma forma
como o costuma fazer, em situa¢Bes semelhantes, com outros livros. A sitnacao terd uma duragfo de
cerca de 15 a 20 minutos.

Vou entfio dar-lhe o livro que pode ir vendo enquanto preparo a cdmara para filmar.

(Dar de seguida pormenores sobre a técnica de filmagem e a disposic#o da crianga e da

educadora)



SITUACAO C
- A MAE:

Mais uma vez, muito obrigada pela sua colaborag@o.

Como sabe, queriamos filmar o/a seu/sua filho/a a ver um livro de imagens consigo.

Tal como combinado, trouxe o livro comigo. E um livro como os que normalmente criangas
desta idade gostam de ver.

Gostaria pois que visse o livro em conjunto com ofa....(Nome da crianga), da mesma forma como
o faz quando véem livros, revistas ou fotografias juntos. A situagio dura cerca de 15 a 20 minutos.
Gostaria portanto que visse o livro com o/a seu/sua filho/a, da forma que preferir, como se eu ndo
estivesse aqui.

Vou entéo dar-lhe o livro que pode ir vendo enquanto preparo a cimara para filmar,

(Dar de seguida pormencres sobre a técnica de filmagem e a disposicio da crianga e da mie)

No caso de haver irmaos, acrescentar;

- Se niio houver um segundo adulto para se ocupar destas criangas:

Trouxe comigo mais alguns livros de imagens para o(s) irm#o(s) de....(Nome da criancga). Talvez
eles possam ver estes livros noutro sitio enquanto fazemos a filmagem. Depois podemos aproveitar

para falar com eles dos livros.

- Se houver um segundo adulto para se ocupar destas criangas, dizer-lhe:

a) Trouxe também alguns livros de imagens para o(s) irm#o(s) verem consigo. Pedia-lhe o favor
de ndo os deixar fazer barulho nem aproximar-se da cmara, para no perturbar a filmagem.
Muito obrigada pela sua ajuda.
ou

b) Como sabe, vamos filmar a D.....(Nome da m#e) a ver um livro de imagens com o/a..... (Nome



da crianca).
Para nfio perturbar a gravag¢o, ia pedir-lhe o favor de ficar com a(s) outra(s) crianga(s) num outro
local, se possivel.

Muito obrigada pela sua ajuda.
IOI TECNICA DE FILMAGEM

A cAmara ird ser utilizada sem tripé. Desta forma, a situagio mantém-se mais natural ¢ €
possivel utilizar a cAmara de forma mais flexivel.

A distincia entre a cAmara ¢ a situag#o a filmar devera ser de cerca de 1,5 metros.

Todas as filmagens serdo efectuadas com um microfone adicional.

As filmagens ndo podem ser feitas contra a luz. No caso da iluminagfio natural da sala ser
insuficiente, ligar a luz eléctrica.

Para assegurar uma filmagem sem problemas técnicos, o observador terd que verificar na
véspera da filmagem os seguintes aspectos:

- se sabe trabalhar com a cdmara;

- se a cAmara esté a funcionar;

- s a bateria estd carregada/carregar a bateria;

- se tem uma extensdo para ligar a cimara a corrente;

- se 0 microfone funciona;

- se tem consigo videocassettes e os livros de imagens
IV  CONCLUSAO DA OBSERVACAO

Depois de concluida a filmagem, deve preencher-se um curto protocolo de observacdo, que
diz respeito a aspectos de organizagdio, decurso e duragio da situagio (ver Protocolo de

Observagio).



DISPOSICAO DAS CRIANCAS / LOCALIZACAO DA CAMARA E MICROFONE

SITUACAO A:

Microfone

Céimara

SITUACAOBeC:

&

Cimara

Microfone
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PROTOCOLO DE OBSERVACAO

Por favor preencha apés cada gravacéo.

Nome(s) da(s) crianga(s):"’

Nome da educadora:

Data: Hora:
Observador:
Situagio: A (Pequeno Grupo)

B (Educadora- Crianca)
C (Mae - Crianca)

Titulo do livro:

Sala em que se efectuou a gravagdo:

Presenca de oufras criangas:

Nao:
Sim: Perturbaram?
Quem se ocupou delas?

Como reagiu a educadora?

Como reagiu a mée?

O perfodo da gravacio foi adequado?

A gravagio foi perturbada?

1) Na Situagiio A (Pequeno Grupo) indique o nome das 4 criangas referindo 2 frente a sua posiggo durante
a filmagem. Faca no final do protocolo um esquema identificando as criangas ¢ sua posigdo em relagio 4
educadora.



Observagdes:

Nada:

Um pouco:

Especifique:

Muito:

Especifique:
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MANUAL SOBRE CODIFICASJAO E ANALISE DE
INTERACCOES
(Leal & Tegethof, 1995)

GENERALIDADES

Tempo de codificacio

A codificagdo inicia-se quando os participantes abrem o livro na
primeira pégina ¢ comegam a falar sobre ele. A codificagdo da interacgdo
termina quando os participantes param de falar sobre a ultima pagina com o livro
aberto. Nio se codifica, quando os intervenientes voltam atras para ver todo o
livro ou uma determinada pagina novamente. Néo se codificam também aquelas
intervengfes em que os participantes falam sobre algo nfo relacionado com o
livro {mesmo que o livro esteja aberto).

Quando as participantes véem o livro mais do que uma vez, selecciona-se
para codificar a primeira situacfio, com excepciio dos casos em que o
envolvimento na primeira sitnagiio & inferior - nesses casos selecciona-se a
situacdo em que se verificon um maior envolvimento dos participantes.

Para cada uma das 5 paginas seleccionadas é registada a duragio da
interacg¢ao.

Unidade de segmentacgio

A unidade de segmentacio da interac¢io é o "turno". Este ¢ definido
como sendo cada intervengfio verbal do adulto e da crianga na interac¢fio, Cada
"turno" termina sempre que hd uma pausa superior a 3 segundos ou quando
surge uma intervengio de outra pessoa.

Quando, por razdes diversas, a filmagem teve que ser interrompida,
reinicia-se a codificagdo com um novo "turno".

Intervencdes nio codificadas ou nfo consideradas "turnos”

IntervengSes setn um significado claro nfo sfo codificadas, mas sdo
consideradas "turnos". Por exemplo: Respostas que nfo conseguimos ouvir, que
ndo tém um significado claro ou que utilizam palavras sem sentido.

Ha intervengSes que ndo sdo codificadas segundo o nivel de
distanciamento, mas sdo consideradas "turnos". Por exemplo:



IISMH

"Nﬁoll

"Nao sei".

"Talvez".

uE'u

IIFoiII

Gestos com significado cultural como acenar ou abanar com a cabega e
apontar também  s#o aqui incluidos (os gestos "idiossincraticos"”, sem

significado evidente, nfio se consideram como "turnos").

IntervengSes mistas, i. e. simultaneamente verbais e nfio verbais, s&o
codificadas.

Quando uma intervengdo, ou parte dela, € repetida como um eco, esse
"eco™" ndo é codificado de acordo com o nivel de distanciamento.

Como segmentar os "turnos" em unidades de contetido - algumas directrizes.

Quando héa davidas sobre a separagdo, ou ndo separagfo, dos contetdos
opta-se por:

a) Segmentagfio, no caso dos niveis de distanciamento serem diferentes;
b) Jungio, quando os niveis de distanciamento se mantém.

Os contetidos que se referem & imagem devem ser separados dos
conteidos que se relacionam com a experiéncia da crianga e/ou do aduito.

CATEGORIAS DO ADULTO

DIMENSAOQ I

"ESTIMULACAO DA REPRESENTACAO SIMBOLICA"

Nesta dimensfio pretendemos avaliar até que ponto as intervengdes do
adulto encorajam a crianga a desenvolver uma representagdo simbélica da
realidade e as operagbes para tal necessarias. Utilizar-se-4 como referéncia o
conceito de distanciamento de Sigel (1979, 1982) que diz respeito ao nivel de
"separagdo psicolégica do agui e do agora" que o adulto proporciona & crianga
nas suas interac¢des com ela.

Podem distinguir-se trés niveis de distanciamento: baixo, médio e
elevado.



1.1. Pedido de distanciamento baixo

Verbalizagdes que formulam uma exigéncia minima ao individuo para se
separar do imediato e que podem ser respondidas de modo automatico por
observagdo ou associacfio; nfio se realiza com elas nenhum tipo de relagio e
trabalha-se sempre sobre elementos presentes. Consideram-se de baixo
distanciamento os pedidos feitos que impliquem denominagéo, reconhecimento
ou descrigéo.

Ex.: "O que ¢ isto?"
"Isto é um carro, uma ambulincia..."
"Que esta a fazer o menino?"

1.2. Pedido de distanciamento médio

Aumentam o nivel de exigéncia dos pedidos de simbolizacfo, na medida
em que pressupdem uma elaboracfio sobre o contexto imediato, ainda que este
continue a ser a base para a opera¢do. Todos os elementos implicados na
operagdo estdo presentes na situagfo (imagem), ainda que a relagdo entre eles
estabelecida ndo esteja. S&o exemplos deste tipo de distanciamento, pedidos que
impliquem sequenciar, comparar, categorizar, relacionar, reproduzir e enumerar.
Também se consideram nesta categoria os pedidos do adulto que implicam a
reproducdo, ou seja, quando uma cena existente na experiéncia anterior da
crianca e, de alguma forma, relacionada com o contexto imediato, € trazida para
o presente (mas sem sofrer qualquer alteracéo).

Ex.: "Os bergos azuis sfo para os meninos e os cor-de-rosa para as
meninas."
" . ~ - r 3 it
O irméo mais pequeno est4 a chorar porque quer o ursinho
"Onde te deram a injec¢fo no outro dia?"

1.3. Pedido de distanciamento elevado

O adulto formula, ou pede a crianga para formular, hipdteses ou
elaboragdes que transcendam em todos os aspectos as qualidades perceptivas do
contexto imediato. Ao confrario do pedido de distanciamento médio, nfio €
apenas a relagdo entre os elementos que nfo estd presente, mas sdo os proprios
elementos necessarios ao estabelecimento da relacio que estio ausentes. Ha
portanto necessidade de introduzir novos elementos ndo presentes na gravura
para poder estabelecer essa relagio. E esse o caso quando se deduzem causas,
antecipam alternativas ou transforma.

Ex.: "Esta professora deve estar a telefonar 4 mie do Teo para ela o vir
buscar. "

"Onde pensas que eles vio 7"
"Olha! Estes meninos que vieram ao médico sdo os mesmos que
antes estavam na sala a fazer pinturas."



1.4. Desenvolvimento do vocabulrio

O adulto infroduz uma palavra no campo seméntico da crianga,
explicando-lhe o significado da palavra, podendo sugerir sinénimos ou
anténimos ou, ainda, mostrar como essa palavra se relaciona com outras palavras
ou conceitos.

Ex.: “Isto é uma maternidade. E um hospital onde nascem os bebés.”

DIMENSAQ I

"ORIENTACAO PARA A_ESTIMULACAO DA REPRESENTACAQO

SIMBOLICA"

2.1. Pedido de narragio

O adulto faz a crianga um pedido de intervengZo na interacg@o que obriga
a uma resposta elaborada, i.e., obriga a uma resposta de mais que uma palavra.

Se, para dar a resposta, é necessirio exprimir uma acgéo, considera-se
pedido de narragdio, j4 que uma acgdo implica um sujeito e, geralmente, um
completnento.

Ex.: "Porque ¢ que o Teo vai ao hospital?”
"O que € que se passa aqui?"

2.2. Demora

O adulto faz uma pausa de 2" ou mais, apds ter efectuado um pedido
(implicito ou explicito) de intervengdio & crianca. Neste intervalo de tempo, o
adulto pode repetir a questiio ou parte da intervengfio ou pode ainda encorajar a
crianga com expressdes do tipo "Tu sabes"; "Eu sei que és capaz"; "Diz lal"

As pausas no discurso do adulto que nfo se seguem a pedidos (implicitos
ou explicitos) de intervengdo, ndio séo considerados demoras (correspondem a
uma hesita¢do ou estilo do discurso do adulto).

2.3. Focalizagfo de atengfio
O adulto orienta a atengfio da crianga para determinados elementos ou

personagens presentes na imagem. Esta orientagfio pode ser acompanhada de
verbalizacGes ("Olha!" "V& bem!") e/ou gestos (p. ex.: aponiar)



E necessirio que estas intervengBes tendam a salientar elementos
pertinentes da imagem que permitam a crianca desenvolver a sua intervengéo
(ou representacfio da situacfio ) com base nestes aspectos.

Ex.: "Quem achas que ¢ aquela senhora que estd a chegar?”

"O Teo esta aqui deitado com o rabo no ar!"

N.B.

» Para se codificar esta categoria nio basta que o adulto aponte ou diga
llolha! n

¢ A mera nomeagio (ou o mero pedido de nomeac#o) de elementos da
imagem nfo € considerada suficiente para codificar esta categoria.

e Para se considerar esta categoria, a orientacéio da atencéo tem que ser
precisa. Ndo basta uma referéncia global e difusa.

2.4. Pista

O adulto transmite informagéo adicional sobre contetidos da imagem,
que pode ajudar a crianga a responder 3 questio colocada ou ao pedido
efectuado. Por informacg#io adicional entende-se uma intervengio em que nfo €

dada toda a informagfio necessaria para responder & questfio, mas apenas parte
dela.

Estas intervengdes podem tomar a forma de uma rectificagéio, em que
nfo ¢ dada a resposta final correcta.
Ex.: "E a gua s6 chega? Agua e a esponja, nfo pdes mais nada?
Mie.: "A professora esti-lhe a pOr dgua na testa para o Teo ficar
mais fres..."
C: "Fresquinho.”

2.5. Correcgéo

O adulto assinala, directa ou indirectamente, a incorrec¢do da
intervencdo da crianga, referindo a resposta correcta.

Ex.: C: "Esta a pendurar..."

A: "Parece que estd a pendurar. Mas acho que estd a ver um
casaquinho..." (correcgdo indirecta)



Ex.: C: "Aponta"

A: "N&. Néo. Esta € a fotografia deste irm#io do Teo. O irméo mais
pequeno estd aqui (e aponta a barriga da mée). (correcgéo directa)

DIMENSAO IIT

"ENCORAJAMENTO DA INICIATIVA E DO SENTIMENTO DE
AUTOCOMPETENCTA"

3.1. Pedido de intervengio

O adulto solicita a interven¢dio da crianga na interacgdo, com um pedido
que pode ser satisfeito com apenas uma palavra ou gesto ("pedido fechado").
Nesta categoria consideramos também pedidos que exijam uma resposta
elaborada por parte da crianga ("Pedidos de narragéo"), i.e, uma resposta
constituida por mais do que uma palavra.

Ex.: "Como se chama isto?"
"Quantas pessoas estfio doentes?"
"Que ¢ que achas que vai acontecer?"

3.2. Confirmagio

O adulto repete a intervencio da crianga ou parte dela ou confirma a
intervengiio através de gestos (p. ex.: resposta ndo verbal afirmativa) ou através
de expressSes que poderdio ndo ser uma repeti¢iio textual do anteriormente dito,
mas significam o acordo do outro interlocutor.

Ex.: C: "O Teo esti na escola”
M: "O Teo esta na escola"

Outros tipos de confirmacéo:

M: "Pois é!" (sem énfase)
M: "E. O bebé!"
M: "S&o pequeninos, pois.”

3.3. Aprovagdo da intervengéo da crianga
O adulto explicitamente confirma que o que a crianga disse na

intervengdo anterior estava correcto e verbaliza a sua satisfagio pelo facto da
crianga ter respondido acertadamente. O adulto geralmente acompanha esta



aprovagdo com um sorriso ou gesto afectuoso. Nio basta a mera repetigdo do
que a crianga disse nem uma resposta por gestos ("confirmagio")

Ex.: "Muito bem!"
"E isso mesmo, bravo!"
"E uma incubadora, muito bem!

3.4. Elaboragéo

Intervencfio do adulto que desenvolve o que a crianga disse. O adulto
repete 0 que a crianga disse e "expande" a sua ideia acrescentando novos
elementos numa forma que pode ser declarativa ou interrogativa. De salientar
que estes novos elementos (sintacticos ou seménticos) deverdo ser de um nivel
de distanciamento médio ou elevado. Elementos de um nivel de distanciamento
baixo nfo sdo considerados.

Ex.: Crianga: Ela est4 a tricotar...
Mae: E. Est4 a tricotar... Um casaquinho ou uma manta, talvez?

3.5. Rejeigéio da intervengéo da crianga

O adulto responde de forma brusca e cortante e/ou rejeita a intervencfo
da crianga, independentemente desta intervengfo poder ou néo estar relacionada
com a tarefa. Para codificar esta categoria nio basta que o adulto responda com
um simples "sim" ou "ndo". A resposta deve exprimir descontentamento com a
crian¢a e/ou com a sua intervengao.

Ex.: "Achas que isto ¢ uma loja? Nem pensaz!!!"
"Sou eu quem esta a contar a histéria. Espera pela tua vez!"

3.6. Interrupgéo do discurso da crianga

O adulto interrompe a interven¢fio verbal da crianga para colocar uma
questdio, para continuar a interveng@io da crianga ou para fazer qualquer outro
tipo de afirmac8o ("O adulto corta a palavra & crianga")

Ex.: C: "Ela faz..."
A: "Faz o qué?"

Ex.: C: "Isto é..."
A: "S3o0 letras?"

Nesta categoria sfio também consideradas sifuaces em que o adulto
ignora as intervengdes da crianga, ndio as valorizando e podendo introduzir ou
reintroduzir ¢ seu discurso.



CATEGORIAS DA CRIANCA

DIMENSAO I

“NIVEL DE DISTANCIAMENTO DAS INTERVENCOES”

1.1. Distanciamento baixo
(cf. categorias do adulto)

1.2. Distanciamento médio
(cf. categorias do adulto)

1.3. Distanciamento elevado
(cf. categorias do adulto)

DIMENSAO II

“FORMA DAS INTERVENCOES”

2.1. Interrogativa
A crianga coloca uma pergunta ao adulto de forma implicita ou explicita.
~Ex.: C: "O que é que eles estiio a fazer aqui?”

Considera-se pedido de intervengfio da crianga quando esta responde a
um pedido do adulto com uma nova interrogacéo.

Ex.: A: "O que ¢é que o Teo esta a fazer?"
C: "A dar banho ao bebé?"

2.2, Declarativa espontinea
Intervencdio verbal da crianga, declarativa, que surge sem ter havido
qualquer questdio ou pedido de intervengfo colocados pelo adulto. Intervengdes

ndo verbais como apontar sfio aqui consideradas.

Ex.: A: E agora estamos no hospital.
C: Olha! Tantos bebés!



2.3. Declarativa de resposta

Intervengdo verbal da crianga, declarativa, que surge como resposta a
uma questdio ou pedido de intervengdo colocados pelo adulto. Intervengdes néo
verbais como apontar s8o também consideradas.

Quando a crianga repete o que o adulto anteriormente disse sem
acrescentar elementos novos, repeticdo essa que pode ser feita com as mesmas
palavras ou com palavras diferentes, considera-se esta categoria. Ainda a ter em
conta intervencSes que confirmam a intervengdo anterior (p. ex.: "Pois é!" on
"E! EI").
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Diades mae-crianga

Analise factorial de correspondéncias (A.F.C.)

Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 1

POLO DEM 0.60 11.3 44
POSITIVO PIM 0.21 10.2 72
RCM 0.18 5.9 53
POLO ECM -0.76 33.5 76
NEGATIVO [MCM -0.38 10.1 55
DMM 0.25 8.4 35

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade) no Factor 1

POLO Diade 7 0.48 7.4 60
POSITIVO Diade 12 0.44 6.4 61
Diade 1 0.26 6.0 64
Diade 6 0.40 4.2 50
Diade 24 0.24 2.8 38
Diade 10 0.35 2.2 36
Diade 45 0.25 2.1 27
POLO Diade 30 -0.81 14.8 64
NEGATIVO |Diade 20 -0.55 9.0 67
Diade 14 -0.68 7.5 72
Diade 46 -0.55 5.2 67
Diade 15 -0.61 37 31
Diade 19 -0.19 3.2 21
Diade 29 -0.45 25 41




Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 2

POLO DMM 0.26 18.4 38
POSITIVO PSM 0.52 13.5 35
DAM 0.40 12.3 34
POLO DBM -0.20 16.4 51
NEGATIVO |[ECM -0.34 13.0 15
BCM 0.22 10.5 57

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade) no Factor 2

POLO Diade 25 0.25 13.6 45
POSITIVO Diade 38 0.36 8.2 65
Diade 18 0.34 6.3 41
Diade 15 0.54 5.9 25
Diade 27 0.40 5.3 36
Diade 37 0.21 3.3 23
Diade 28 0.21 2.5 31
POLO Diade 35 -0.28 6.8 35
NEGATIVO |Diade 30 -0.37 6.2 13
Diade 26 -0.22 55 18
Diade 13 -0.34 3.9 52
Diade 39 -0.32 3.6 26
Diade 7 -0.22 3.2 13
Diade 40 -0.46 24 35
Diade 16 -0.19 2.0 29

Nota: Séo referidas apenas as categorias com valores absolutos no factor superiores a
5%, bem como aquelas diades com valores absolutos no factor superiores a 2%.




Diades educadora-crianc¢a

Analise factorial de correspondéncias {A.F.C.)

Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 1

POLO DEE 0.44 9.1 37
POSITIVO DBE 0.20 8.2 51
PIE 0.14 5.1 66
POLO DAE -0.62 27.0 61
NEGATIVO |ECE -0.71 19.0 60
MCE -0.37 8.7 47
ICE -0.99 8.1 38

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade} no Factor 1

POLO Diade 7 0.34 6.6 56
POSITIVO Diade 44 0.31 3.8 49
Diade 10 0.32 3.6 51
Diade 30 0.30 3.5 27
Diade 25 0.31 2.8 52
Diade 45 0.31 2.6 51
POLO Diade 16 -1.05 18.7 81
NEGATIVO |Diade 15 -0.73 15.9 78
Diade 27 -0.90 5.5 53
Diade 3 -0.84 5.2 23
Diade 18 -0.50 45 58
Diade 26 -0.43 3.5 38
Diade 28 -0.82 2.9 26
Diade 37 -0.24 2.5 32
Diade 31 -0.22 2.0 26




Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 2

POLO DAE 0.33 15.3 18
POSITIVO FAE 0.34 13.2 41
DME 0.18 11.5 37
DEE 0.24 5.3 11
POLO ACE -0.70 15.4 29
NEGATIVO |ECE -0.40 11.5 19
BCE -0.23 9.4 41
INE -0.68 6.7 24

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade) no Factor 2

POLO Diade 28 0.96 7.6 36
POSITIVO Diade 12 0.28 6.8 26
Diade 27 0.55 3.9 20
Diade 7 0.17 3.2 14
Diade 22 0.57 2.8 45
Diade 15 0.19 2.0 5
POLO Diade 3 -1.14 18.3 42
NEGATIVO |Diade 42 -0.29 8.4 58
Diade 8 -0.23 3.7 23
Diade 9 -0.19 3.7 16
Diade 30 -0.22 3.5 14
Diade 31 -0.20 3.0 20
Diade 37 -0.19 3.0 20

Nota: S50 referidas apenas as categorias com valores absolutos no factor superiores a
5%, bem como aquelas diades com valores absolutos no factor superiores a 2%.




Diades adulto-crianga ( maes e educadoras)

Analise factorial de correspondéncias (A.F.C.)

Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 1

POLO DE 0.54 12.2 46
POSITIVO PI 0.17 7.8 70
DB 0.14 4.3 24
POLO EC -0.81 31.8 72
NEGATIVO [MC -0.39 10.8 54
DA -0.40 9.3 23
IC -0.61 5.9 22

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade) no Factor 1

POLO Diade 7ED. |0.38 5.0 59
POSITIVO Diade 7 MA. [0.42 2.6 42
Diade 10 ED. [0.35 2.4 58
Diade 25 ED. [0.37 2.3 62
Diade 12 MA. [0.38 2.2 48
Diade 30 ED. [0.31 2.1 34
POLO Diade 30 MA |-0.83 7.1 43
NEGATIVO |Diade 16 ED [-0.85 7.0 52
Diade 15ED [-0.60 6.2 61
Diade 20 MA |[-0.59 4.8 61
Diade 19 MA |-0.33 4.3 38
Diade 14 MA [-0.70 3.6 68
Diade 3ED [-0.82 2.9 24
Diade 15 MA |[-0.76 2.7 42
Diade 46 MA |[-0.59 2.7 65
Diade 27 ED [-0.73 2.1 30
Diade 18 ED [-0.45 2.1 43




Valores absolutos e relativos de cada variavel (categoria) no Factor 2

POLO DA 0.60 33.8 52
POSITIVO DM 0.22 12.7 37
FA 0.23 4.8 17
POLO BC -0.28 13.0 61
NEGATIVO [EC -0.36 10.0 14
DB -0.17 9.6 34
IN -0.56 5.0 16

Valores absolutos e relativos de cada individuo (diade) no Factor 2

POLO Diade 12ED [0.42 7.2 44
POSITIVO Diade 28ED [1.15 5.2 44
Diade 16 ED [0.53 4.4 20
Diade 15ED |0.39 4.1 25
Diade 27 ED [0.79 4,0 36
Diade 29 ED [0.31 2.6 33
Diade 22 ED [0.70 2.1 58
Diade 18 ED |0.36 2.1 28
Diade 32ED [0.23 2.0 34
POLO Diade 26 MA [-0.38 6.1 34
NEGATIVO |Diade 30 MA |-0.54 4.8 18
Diade 38 MA |-0.53 3.5 43
Diade 30 ED |[-0.29 2.9 30
Diade 13 MA [-0.45 2.5 61
Diade 7 MA  [-0.33 25 26
Diade 35 MA |-0.26 2.1 27

MA Diades de maes
ED Diades de educadoras

Nota: S&o referidas apenas as categorias com valores absolutos no factor superiores a
5%, bem como aquelas diades com valores absolutos no factor superiores a 2%.
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VINELAND-Educadoras

ESCALA DE COMPORTAMENTO ADAPTATIVO'

VINELAND

Versdo para educadoras

Nome da crianga : Sexo: (F/M)
Data de nascimento: Idade cronolégica:
Localidade: Jardim de infancia:

Entrevistado e sua relacfio com a crianga :

Data da entrevista: Dia da semana:

Entrevistador :

' Este instrumento resulta de um trabalho de tradugio e adaptagio de VINELAND Adaptative Behavior Scales (Sparrow, S. et al,1984). Foi desenvolvido ne

dmbito do Estudo Internacional sobre Educagdo e Cuidados em Criangas de Idade Pré-escolar, com a participagio de gquatro paises europeus (Alemanha,
Austria, Espanha, e Portugal) ¢ quatro estados dos Estados Unidos da América. Em Portugal este projecto decorreu no Centro de Psicologia do
Desenvolvitmento ¢ Educagiio da Crianga da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, sob a orientagio do Prof. Doutor
Joaquim Bairrdo, no periodo de 1992 a 1996. Tendo em conta a especificidade deste projecto mantiveram-se, do instrumento original, apenas os itens

adequados a faixa etdria enfre os trés e os oito anos de idade. Ainda no Ambito deste projecto foram criadas duas versSes, uma para pais ¢ outra para
educadoras.
-1-

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da Universidade do Porto
Linha de investigag&o n®3: Psicologia do Desenvolvimento e Educagéo da Crianga



VINELAND-Educadovas

Vamos mostrar-lhe uma séric de questdes que se referem a compeiéncias e formas de
comportamento que as criangas mostram ao longo do seu desenvolvimento. Com este questiondrio
pretendemos que descreva o modo como esta crianga lida com questtes do dia-a-dia, por exemplo,
ao cuidar de si prépria ou quando se relaciona com os outros.

Ao responder s questbes gostariamos que tivesse em consideracdo o seguinte:

1. N%o h4 resposias certas nem erradas. A melhor resposia € aquela que descreve da forma mais
precisa aquilo que a crianga faz.

2. As suas respostas devem descrever aquilo que a crianca realmente faz, e ndo aquilo que pensa
que ela é capaz de fazer.

3. As criangas 4 medida que crescem vZo fazendo coisas diferentes. Deve, pois, ter em conia que a
crianca poder4 ndo realizar todos os comportamentos descritos neste questiondrio.

Responda a cada questfio assinalando com vimna cruz a alternativa que melhor descreve o que a
crianca geralmente faz.

SEMFPRE: Escolha esta alternativa quando a crianga habitualmente realiza a
actividade/comportamento referida(o).

AS VEZES: Esta alternativa € utilizada quando a crianga wmas vezes realiza a actividade ou
comportamento referidos e outras vezes niio. Deve também escolher esta resposta quando a crianca
est4 a iniciar a aprendizagem do aspecto mencionado on quando o realiza apenas em paite.

NUNCA: A crianca nunca, ou muito raramente, realiza a actividade ou comportamento
mencionados.

-2.

Faculdads de Psicologia e de Ciéncias da Educag8o da Universidade do Porto
Linha de investigagéo n°3; Psicologia do Desenvolvimento e Educacio da Crianga



VINELAND-Educadoras

Sempre

| s

! vezes

Nunca

A) LINGUAGEM

1. Diz qual de deis objectos nio presentes é o maior.

Por exemplo, responde 4 pergunta " Qual € maior, um gato ou um rato?
na auséncia destes.

2. Relata experiéncias com detalhe, quando solicitada.

E importante a quantidade de detalhes na linguagem da crianga,
e nfio a gramdtica ou a articulacfo.

3. Usa "atrias" ou "entre" numa frase.

Diz, por exemplo, "atrés da secretdria” e "entre a mesa e a janela".

4, Usa muma frase "em", "'no"’, "na" como preposicéo.

Diz, por exemplo, "em cima da mesa", "O casaco estd no armério”,
oot

"A mie estd em casa”, "O policia estd na esquina".

5. Usa frases ou afirmacies que contém '"mas' e "ou"'.

Diz, por exemplo, "Miguel ou Susana”, "Queres ler um livro ou
ver televisdo?" ¢ "Eu quero ir, mas a Joana quer ficar aqui”.

"y

Assinalar "as vezes" se a crianga usa "mas” ou "ou", mas nfo os dois.

6. Articula as palavras correctamente sem substituicio de sons.

Exemplos de substitui¢io de sons sdo "paumas” em vez de "palmas",
"baude" em vez de "balde”, "tato” em vez de "pato”, "xipe" em vez de "jipe".

7. Conta historias populares, contos de fadas, anedotas ou um
episodio de TV,

A crianga tem de dizer sobre quem € a histria, o que € que acontece e como
acaba a hist6ria. Para assinalar "sempre”, nfio s80 necessérios todos os
detalhes, nem vma sequéncia exacta dos acontecimentos.

8. Diz de cor todas as letras do alfabeto.

As letras podem ser ditas por ordem, ou ndo. Se a crianga sabe uma cantiga sobre as
letras mas ndo sabe o alfabeto assinalar "as vezes".

9. L&, pelo menos, trés sinais usuais.

L&, por exemplo, "Puxe", "Empurre”, "WC", "Safda", e "Stop”. Se a crianca 1€
as palavras de uma lista de palavras, assinalar "sempre". Se a crianca reconhece
05 sinais pela forma ou pelo simbolo, mas n#o 1& as palavras, assinalar "as vezes",

10. Diz o més e o dia do sen aniversirio quando lhe perguntam.

Se a crianca diz 0 més ou o dia, mas nfo ambos, assinalar "as vezes".
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11. Escreve o primeiro e o dlfimo nome.

Para assinalar "sempre" ndo & preciso escrever o nome do meio.

12. Diz o niimero de telefone, quando lhe perguntam.

Para assinalar "sempre” no é necessério o indicativo, Se a crianga ndo tem telefone
deixar a pergunta em branco.

13. Diz a morada completa, incluindo a localidade, guando lhe perguntam.

A crianga deve dizer a morada como se fosse para escrever um envelope.
Para assinalar "sempre” ndo € necessdrio o c6digo postal.

14. L&, pelo menos, 10 palavras, em voz alta ou em siléncio.

Para assinalar "sempre” a crianga deve compreender o significado das palavras,
para além de as pronunciar.

15. Escreve, no minimeo, 10 palavras de memdria.

Exemplos sfo o nome da crianga, gato, bola e pai. Assinalar "nunca"
se a crianga apenas copia palavras.

B) ACTIVIDADES DA VIDA DIARIA

1. Mostra compreender a fungio do relégio.

Por exemplo, quando se pergunta: "Para que serve um rel6gio?", a crianga responde:
"E para ver as horas."

2. Calca os sapatos no pé certo, sem ajuda.

Para assinalar "sempre”, a crianga n3o necessita de atar os cord@es ou as fivelas.
Assinale "nunca" se geralmente s30 os pais a executar essa tarefa.

3. Veste-se sem ajuda, excepto para apertar os corddes.

Para assinalar "sempre", a crianca deve vestir-se toda, com roupa interior e apertar todos
os fechos correctamente e sem ajuda (por cotrectamente entende-se néo vestir ronpa do
avesso, nem de trés para a frente, etc.)

4. Poe a mesa com ajuda.

O adulto pode dar A crianga os pratos, copos, talheres, guardanapos, e pode corrigir ou
ajudar a colocar algumas pecas no lugar correcto. Para assinalar "sempre”, a maior
parte das pecas deve ser colocada correctamente pela crianca.

5. Vai ao quarto de banho fazer xixi e cocd, sem precisar que lho
lembrem e sem ajuda.

Para assinalar "sempre”, a crianga deve decidir sozinha quando vai ao quarto de banho,
deve despir a roupa necessiria, deve limpar-se, tornar a vestir-se, puxar o autoclismo
e lavar as méos.
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6. Assoar o nariz sem ajuda. I

Para assinalar "sempre", a crianga deve assoar o nariz sem ajuda e sem precisar que lho
lembrem. O adulto deve achar que a crianca executa bem esta tarefa em qualquer
circunstancia.

7. Aperta os atacadores com um lago, sem ajuda.

Se a crianga apenas d4 um nd, ou se normalmente € o adulto que executa essa tarefa,
assinale "nunca"”.

§. Tapa a boca e o nariz quando tosse e espirra.

A crianga pode usar a mfo, um pano ou um lengo. Se a crianga nunca foi ensinada a tapar
a boca e o nariz, assinale "nunca".

0. Veste-se sozinha, apertando os atacadores dos sapatos e
aboteando/apertando botoes/fechos da roupa.

Para assinalar "sempre”, & crianga deve vestir todas as pecas de vestudrio e calgar os
sapatos correctamente (EX.: nfio vestir a roupa do avesso, nfo vestir a roupa de tris
para a frente, etc.), sem qualquer ajuda.

10. Diz em que dia da semana esti, quando lhe perguntam.

(1)1

Se a crianga diz o dia da semana apenas em tempo de aulas, assinale "is vezes".

C) SOCIALIZACAO

1. Mostra preferéncia por alguns amigos.

A crianga mostra preferéncia de forma consistente. Os amigos preferidos podem ser
de ambos os sexos. Se a crianga néo tem amigos, assinalar "nunca”.

2, Diz "'se faz favor" quando pede algama coisa.

Para assinalar "sempre" a crianca deve dizer "se faz favor" sem precisar que lho lembrem.
Assinalar "as vezes", se bastar lembrar-lhe de forma indirecta (Por exemplo: "O que é
que se diz?"). Assinalar "nunca” se for necessério lembrar-lhe de forma directa

(Por exemplo: "Diz, se faz favor!")

3. Identifica nela prépria felicidade, tristeza, medo e raiva.

Para assinalar "sempre" a crianga deve verbalizar estes sentimentos dizendo "Estou
contente”, "Estou triste” ou "Tenho medo”.

4. Partilha brinquedos ou outros bens sem ser preciso dizer-lhe
para o fazer,

Por exemplo, se um amigo pede para brincar ¢com um brinquedo que lhe pertence,
a crianga deve concordar sem precisar que lho digam.

5. Cumpre regras em jogos simples sem precisar que lho Iembrem,

escondidas "n3o tentar espreitar” quando est4 com os olhos tapados.

|
|
|
Exemplos de regras sdo "nfo olhar para as cartas das outras pessoas”; no jogo das i
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6. Tem um amigo preferido do mesmo ou de outro sexo.

Por exemplo, fala mais sobre um amigo e procura mais a sua companhia do que a
de outros. Se a diferencga de idades entxe a crianga e o amigo & superior a dois anos
ou se a crianga nfo tiver amigos, assinalar "nunca”.

7. Responde verbalmente e de forma positiva a algo de bom que
aconteca aos outros.

Por exemplo, d4 os parabéns a um amigo que recebe um prémio.

8. Pede desculpa por erros que comete sem querer.

Exemplos destes erros sfo arrotar, pisar o pé de alguém, e ir contra alguém.

9. Tem um grupo de amigos.

Para assinalar "sempre” a crianga deve brincar frequentemente com o mesmo grupo de
amigos. A crianga toma a iniciativa de conviver com os outros. Assinale "nunca" se a
crianga apenas convive com OUtros num grupo proposto por outra pessoa, por exemplo,
pela educadora,

10. Niio fala com a boca cheia.

Para assinalar "sempre”, a crianga tem de engolir a comida antes de falar.

11. Guarda segredos ou confidéncias por mais do que um dia.

Assinale "nunca" se tiver que dizer A crianga mais do que uma vez para nio contar o segredo.

D) DESENVOLVIMENTO MOTOR

1. Sobe a equipamento de trepar.

Exemplos sfo: batras, espaldares cordas, rvores € cercas. Para assinalar "sempre”, a crianga
deve descer do equipamento sem cair e sem precisar de ajuda, na maior parte das vezes.

2. Corta com tesoura uma folha de papel de um lado ao outre.

Nio & necessdrio que o corte siga uma linha. Assinale "nunca” se a crianga nfo estd
autorizada a usar a tesoura.

3. Avanca a pé coxinho, dando pelo menos trés saltos,
sem perder o equilibrio.

Se a crianga cai enquanto salta, assinale "nunca”.

4. Desenha mais do que uma forma reconhecivel com Fpis nermal
ou de cor.

As formas podem ser simples tais como casas, drvores, pessoas. Se a crianga apenas
desenha formas irreconheciveis, assinale "nunca".

5. Corta com tesoura uma folha de papel, ao longo de uma linha,

Para assinalar "sempre", a crianca deveri cortar ao longo da linha com bastante rigor.
Assinale "nunca”, se a crianga nfo estd autorizada a usar tesoura.
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6. Salta para a frente a pé coxinho com facilidade.

A crianga deve saltar suficientemente bem para jogar & macaca ou a um jogo semelhante.

7. Recorta figuras complexas com tesoura.

Por exemplo, bonecas de papel, fotografias de revistas. Para assinalar "sempre”, o recorte
ndo precisa de ser perfeito. Se ndo € permitido 4 crianga o uso de tesoura, assinalar "nunca"”

8. Apanha uma hola pequena atirada de uma disténcia de 3 metros,
mesmo que seja necessario deslocar-se para a apanhar.

Por exemplo, uma bola de iénis. Para assinalar "sempre", a crianga podera apanhar a
bola com uma ou as duas mfos. A bola deve ser atirada pelo ar.

Obrigado pela sua colaboracgéo!
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PEABODY/Folha de resposta

PEABODY:
FOLHA DE RESPOSTA
Nome da crianca : Sexo: (F/M)
Localidade: Estabelecimento de ensing:

Data de nascimento: / /

Data de observagéo: / /

Idade cronolégica: / /
(ano / més / dia)

NOTA: Se o niimero de dias excede 15, adicione I més a idade cronologica.

RESULTADOS
Item superior;
Erros:

Pontuagdo directa:

Entrevistador ;

1 Versio provisdria para investigagfo. Tradugfio da adaptagio espanhola do Peabody Picture Vocabulary Test - Revised (Dunn &
Dunn, 1981). Esta tradugfo foi desenvolvida no mbito do Estudo Internacional sobre Educagéo e Cuidados em Criangas de Idade Pré-
eseolar, projecto que feve a parficipagiio de quatro paises europeus (Alemanha, Austria, Espanha, ¢ Poituzgal) ¢ quatro estados dos Estados
Unidos da América. Em Portugal este projecto decorreu no Centro de Psicologia do Desenvolvimento ¢ Hducago da Crianga da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagfo da Universidade do Porto, sob a orientagZo do Prof, Doutor Joaquim Bairdo, no periodo de 1992 a
1956.
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PEABODY

ITENS DO TESTE E CHAVE DA PONTUACAO

Nome da crianga :

BASE: Grupo mais alto de 8 respostas correctas consecutivas.
TECTO: Grupo mais baixo de 8 respostas consecutivas que contenham 6 erros.

Exemplos e chave da resposta

boneca (4) homem (2) baloicar  (3) roda G esfregar (1)
garfo (1) pente 3) beber 4 fecho 2 ceifar (3)
mesa  (2) meia 4) andar (@) corda (1) serrar 4@
cdo (3) boca (D subir ) ancinho (3) pedalar (2)
1. barco 2) 26. rasgar 4

2. vela 2 27. abelha 3)

3. candeciro () 28. liquido 4)

4. corneta (D 29. cotovelo @

5. jaula (1) 30. j6ia (1)

6. ambulincia (1) 31. misico )

7. flecha (24 32. canguru 2

8. pescoco 3) 33. 4gunia (2)

9. acariciar 1) 34. grupo 3 -

10. vazio 3) 35. isolamento (D

11. pintor 3 36. médico 4

12. vaca (1) 37. farda @)

13. partido ¢} 38. artista (1)

14. joelho 4 39. dentista 3)

15. ler 4 40. mével 3)

16. acidente ) 41. ceriménia 4)

17. descascar 3 42. ombro (3)

18. tronco (2) 43. colher 4)

19. bebida (§)) 44, dirigir )

20. horas 3) 45. premiar 3)

21. cobra 4) 46. raiz 2)

22. baleia @ 47, mecénico (2)

23.rio 3) 48. bosque (3)

24. envelope (2) 49, construcao (2)

25. medir () 50. arbusto g}
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51. funil

52. transparente
53. carreto

54. iluminacéo
55. humano
56. debulhar
57. discusséo
58. pingar

59. sobressaltado
60. dngulo

61. par

62. secretdria
63. ilha

64. desilusdo
65. agricultura
66. moldura
67. arquivar
68. carpinteiro
69. caule

70. nutritivo
71. roer

72. segredar
73. ave

74. quarteto
75. submergir
76. balaustrada
77. classificar
78. morsa

79. observar
80. bissola

81. judicial

82. portatil

83. ascender
84. paralelo
85. cooperacgio
86. comerciante
87. carcaca

88. felino

€))
3
(D
“4)
)
D
D
2
Q)
2
3
C))
(1
@
@
ey
3
@
3
3
3
€)
3
4
(4
(D
(D
2
)
2
@)
)
©))
4
4
(1)
3)
@

SRRRRR R RA RN AR R AR RN
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89. trio

90. esférico
91. fragil

92. ensinar

93. arquedlogo
94. arido

95. minguar
96. arrogante
97. anfibio

98. incandescente
99. lubrificar
100. prodigio
101. citrico
102. fijria

103. aparic¢éo
104. binéculo
105. moradia
106. fragmento
107. elo

108. paralelogramo

108. utensilio
110. vestido
111. perpendicular
112. radiante
113. transeunte
114. cérmea
115. pedestre
116. incisivo
117. espantado
118. copioso
119. incitar
120. obelisco
121. céncavo
122, pantano
123. elipse
124, presumido

125. entomologista

126. laminado
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127. decantar (3)
128. fratemo (1)
129. ésculo 3)
130. abrasivo (1)
131. deflagragdo 3)
132. constranger (1)
133. rotunda 4)
134. vio @) -
135. constelagdo @)
136. emaciado (2)
137. célice )
138. meteorologia O
139. calibrador (23]
140. rebocar )
141. homiinculo 4
142. deslumbramento (3)
143. ouropel )
144. inventivo (2)
i45. empena @
146. trespassar ¢y
147. cipula )
148. gravado 4)
149. consternagio 3)
150. caduco @
N/S M/nM II CRI C Alv Mom D
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ESCALA DE TEMPERAMENTO"

EAS
Nome da crianga : Sexo: (F/'M)
Data de nascimento: Idade cronolégica:
Localidade: Jardim de infancia:
Entrevistado e sua relagio com a crianga :
Data da entrevista: Dia da semana:

Entrevistador :

1 Este instrumento & a tradugaio de EAS Temperament Survey for Children (Buss ¢ Plomin,1984). Foi desenvolvido no ambito do Estudo Internacional
sobre Educaciio e Cuidados em Criancas de Idade Pré-escolar, com a participagiio de quatro paises europeus (Alemanha, Austria, Espanha, e Portugal)
¢ quatro estados dos Estados Unidos da América. Em Portugal este projecto decorreu no Centro de Psicologia do Desenvolvimento e Educagéio da
Crianga da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag#io da Universidade do Porto, sob a orientagdo do Prof. Doutor Joaquim Bairrdo, no periodo
de19922a1996.
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A lista a seguir apresentada refere uma série de caracteristicas de comportamento que variam
de crianca para crianga. Gostaria que para cada uma das afirmagbes indicasse em que grau € que ela se
aplica ao seu filho(a). Assinale a sua resposta com um circulo & volta do niimero que lhe corresponde,
numa escala de 1 a 5, em que 1 se refere a um aspecto pouco caracteristico da crianga e 5 significa
algo muito caracteristico da crianga.

Pouco Muito
caracteristico caracteristico
1. A crianca tem tendéncia para ser timida. 1 2 3 4 5
2. A crianga chora facilmente. 1 2 3 4 5
3. A crianga gosta de estar acompanhada . 1 2 3 4 5
4. A crianga estd sempre em actividade,
n#o péra. 1 2 3 4 5
5. A crianga prefere brincar com outros
a brincar sozinha. 1 2 3 4 5
6. A crianga emociona-se facilmente. 1 2 3 4 5
7. A crianga € lenta, vagarosa a mexer-se. 1 2 3 4 5
8. A crianca faz amigos com facilidade. 1 2 3 4 5
9. A crianga logo que acorda de manhi,
estd pronta para qualquer actividade. 1 2 3 4 5

10. A crianga acha mais interessantes as pessoas,

do que qualquer oufra coisa. 1 2 3 4 5
11. A crianga queixa-se e chora muitas vezes. 1 2 3 4 5
12. A crianca € muito socidvel. 1 2 3 4 5
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Pouco Muito
caracteristico caracteristico

13. A crianga tem muita energia. 1 5
14. A crianga leva muito tempo a ficar

3 vontade com desconhecidos. 1 5
15. A crianga perturba-se facilmente. 1 5
16. A crianga € algo solitaria. 1 5
17. A crianga gosta mais de jogos calmos,

do que de jogos activos. 1 5

18. Quando sozinha, a crianga sente-se isolada. 1 5
19. A crianca reage intensamente quando

esta aborrecida. 1 5
20. A crianga mostra-se amigavel

com pessoas estranhas, ¢ muito dada. 1 5
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