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A integragdo dos computadores no ensino e a sua utilizagdo enquanto promotores de ambientes
de aprendizagem colaborativa tem vindo a ser alvo de diversas investigacfes que partem do
quadro tedrico das perspectivas vigotskyanas que aqui se toma também como referéncia. Neste
ambito, discute-se o papel da interac¢do social na aprendizagem, designadamente da interaccéo
verbal entre criancas e entre criangas e adultos no contexto de actividades desenvolvidas com
recurso ao computador. Descreve-se a natureza de algumas interac¢des registadas entre criancgas e
entre estas e a educadora utilizando o computador, no contexto natural da sala de actividades,
procuranso identificar as suas caracteristicas e analisar a sua relevancia educacional. Considera-
se que as novas tecnologias se constituem como um meio especialmente propicio ao
desenvolvimento de aprendizagem colaborativa entre as criancas e salienta-se o papel do
educador quer como mediador destas interac¢bes quer como promotor de contextos de
aprendizagem propicios a esta colaboracao.

1. Interac¢do Social e Computadores: Uma Abordagem Sécio-Cultural

Até ha pouco tempo os potenciais beneficios associados a utilizacdo do computador na escola
eram vistos principalmente numa éptica de individualizacdo do ensino-aprendizagem, tendo-se
reflectido essa perspectiva na prépria concepcdo de software educativo que visava assim a
interaccao individual assumindo o computador uma espécie de papel de “tutor pessoal” (Littleton
et al. 1992). No entanto, tem vindo a constatar-se que a utilizacdo dos computadores na escola,
nomeadamente nos niveis iniciais, ocorre frequente e predominantemente a pares ou em pequeno
grupo. Subjacente a este facto estara o baixo numero de equipamentos disponiveis nas escolas,
mas igualmente o facto de os professores reconhecerem como uma das vantagens de utilizagdo do

computador o seu potencial para o desenvolvimento de interaccGes de aprendizagem (Crook,

1998a).
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Com efeito, numerosos estudos tém vindo a demonstrar o potencial dos computadores como
suporte educativo privilegiado no desenvolvimento de trabalho a pares ou em pequeno grupo
(Hoyles et al. 1991; Blaye et al. 1992; Amigues et Agostinelli, 1992; Crook, 1998a), ao contrario
do que inicialmente se preconizava no sentido de o computador ser essencialmente um meio
individualizado de aprendizagem configurando para alguns o risco de promover o isolamento das
criangas. Se esta questdo surge actualmente como consensual torna-se, no entanto, necessario
compreender o verdadeiro potencial destas interacgdes como faciltadoras das aprendizagens das

criancas, aspecto que a investigacao mais recente tem vindo a procurar aprofundar.

Os efeitos da interaccdo no desenvolvimento cognitivo das criancas tem sido amplamente
investigada a partir nomeadamente dos trabalhos de Doise, Mugny e Perret-Clermont (cf. Perret-
Clermont, 1980 e Doise & Mugny, 1984). Estes autores, partindo de um conjunto de tarefas
piagetianas demonstraram que, em determinadas circunstancias, a interaccdo entre pares pode
facilitar a compreensdo e a resolucdo de tarefas atraveés do processo de confronto dos varios
pontos de vista dos sujeitos designado como “conflito socio-cognitivo”. Contudo, sdo
essencialmente as perspectivas vigotskyanas que se tém constituido como um quadro teorico de
referéncia de grande parte da investigacdo que aborda a questdo da interaccdo social na
aprendizagem, relativamente a situacfes de interaccdo em redor do computador. Estas
perspectivas sécio culturais sublinham o papel da interac¢do social na construcdo do
conhecimento destacando o papel central da comunicacédo e do contexto cultural da aprendizagem

(Bruner, 1985; Mercer & Fisher, 1992; Wegerif & Scrimshaw, 1997ab; Crook 1998ab).

Mercer e Fisher (1992) e Light et al. (1994), entre outros, assinalam que esta abordagem tem
vindo a revelar-se bastante atraente na investigacdo relativa a utilizacdo dos computadores na
aprendizagem em contexto escolar, comparativamente com outras teorias da aprendizagem e da

cognicdo cujo énfase no individual relega para segundo plano os factores culturais e



interaccionais da aprendizagem. E 0 caso da teoria piagetiana, cuja influéncia na investigagio
relativa aos computadores e aprendizagem esta bem patente nos trabalhos de Papert que defende
uma “aprendizagem pela descoberta radical” (Mercer & Fisher, 1992, p.340) onde a relagdo das
criangas com o professor é, de algum modo, suplantada pela situacdo de interaccdo com um
ambiente de aprendizagem proporcionado pela maquina. Ainda que possa ser discutivel até que
ponto as ideias de Piaget sdo abusivamente interpretadas por Papert (Delval, 1986) a dimensao
ocupada pelos factores sociais nas perspectivas piagetiana e neo piagetianas é distinta da ocupada
em Vigotsky e defendida pelos seus seguidores. Assim, embora ambas as perspectivas assinalem
a importancia da interaccdo social no desenvolvimento cognitivo, para 0s neo-piagetianos é
necessario, para que possa efectivamente ocorrer desenvolvimento, que esta interacgdo produza
conflito sdcio-cognitivo, ou seja, que exista um confronto entre diferentes perspectivas que levem

a re-avaliacdo das percepcdes iniciais (Perret-Clermont, 1979; Doise e Mugny, 1984).

A tradicdo vigotskyana, por seu turno, coloca a énfase nas origens sociais do funcionamento
mental, considerando que a aprendizagem ocorre primeiramente num contexto social ou
interpsicologico s6 depois sendo “internalizada” ou individualizada como uma categoria intra-

psicoldgica (Vigotsky, 1978).

Como referem Mercer e Fisher (1997) “O essencial desta abordagem é considerar a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo como culturalmente baseados, e ndo apenas

culturalmente influenciados, como processos sociais e ndo individualizados.” (0p. cit. p.14).

A eficicia das interac¢Bes sociais ndo depende, nesta perspectiva, da existéncia de conflito
cognitivo, mas antes do facto de estas ocorrerem na zona de desenvolvimento proximo um dos

varios conceitos chave da teoria de Vigotsky ao qual nos referiremos um pouco mais adiante.



Esta perpectiva atribui um papel central aos factores comunicativos e culturais constituindo-se
assim como um referencial teorico privilegiado no enquadramento da investigagdo em contextos
sociais de aprendizagem, designadamente no que se refere a “aprendizagem situada” com

computadores (Mercer & Fisher, 1992; Crook, 1998a).

1.1 Alguns Conceitos Chave
Os conceitos chave da teoria de Vigotsky e seus seguidores, designadamente os conceitos de zona
de desenvolvimento préximo, scaffolding, internalizacdo, mediacdo e de contexto assumem um

papel determinante no quadro tedrico desta abordagem.

O conceito de zona de desenvolvimento proximo constitui um dos mais emblematicos da teoria de
Vigotsky. Pretende definir a diferenca existente entre o nivel de desempenho actual da crianca, ou
seja, aquilo que ela consegue fazer sem a ajuda de ninguém, e o nivel de desempenho que essa
crianga podera alcancar se receber apoio adequado (Vigotsky, 1978). A zona de desenvolvimento
proximo define fungdes psicoldgicas que ainda ndo amadureceram suficientemente mas que estdo
emergentes ou em processo de maturacdo. E aqui que a interacgdo verbal estabelecida entre o
professor e a criangca pode desempenhar um papel fulcral pondo em jogo um conjunto de
processos internos de desenvolvimento que posteriormente se converterdo em aquisi¢oes. Assim,
como assinalam Mercer e Fisher (1992), a zona de desenvolvimento proximo ndo constitui um
atributo da propria criangca mas antes o produto de uma relacdo pedagdgica que ocorre num

contexto determinado, o que nos reenvia para o papel do professor/educador neste contexto.

Com efeito, outra das interessantes caracteristicas da abordagem de raiz vigotskyana advém do
facto de ndo se constituir apenas como uma teoria da aprendizagem mas também como uma teoria
da instrucdo (Mercer & Fisher, 1992). A énfase dada a instrugdo remete-nos para o conceito de
scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976). Este conceito refere-se aos passos dados por um adulto

no sentido de delimitar uma dada tarefa procurando levar a crianga a centrar-se nas competéncias
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em jogo num dado processo de aquisi¢do. Trata-se de antecipar o desenvolvimento da
compreensdo da tarefa por parte da crianga e de agir em consonancia com essa antecipacao

através de “intervencdes estratégicas” (Bruner 1978).

Como assinalam Maybin, Mercer e Stierer (1992) a definicdo de comportamentos de scaffolding
ndo pode contudo, ser aplicada a qualquer tipo de assisténcia dada ao aluno no sentido de
concretizar uma dada tarefa. Trata-se de o levar a realizar algo que, por si s6, ndo conseguiria
concretizar, mas esse apoio devera conduzir o aluno a um nivel de competéncia que lhe permita,
para além de resolver a tarefa em causa, vir a obter sucesso, noutra situacdo similar ou seja, trata-
se de lhe permitir adquirir uma ‘“competéncia independente”; por outras palavras, o que
inicialmente é conseguido através da accdo conjunta é depois reconstruido e interiorizado
passando a fazer parte da vida mental intrinseca do sujeito. Estamos entdo perante um outro
constructo fundamental em Vigotsky, a nocdo de internalizacdo a partir da qual formula aquilo a
gue chama a lei fundamental do desenvolvimento:
"Todas as funcdes psico-intelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez nas actividades colectivas, nas
actividades sociais, ou seja, como fungfes interpsiquicas; a segunda, nas actividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como
funcBes intrapsiquicas.” (Vigotsky, 1977 p.46)
Outro dos pilares da teoria de Vigotsky e seus seguidores que aqui importa considerar remete-nos
para o conceito de mediacdo. Vigotsky distingue dois tipos de fungdes mentais. As funcdes
elementares e as superiores. As primeiras dizem respeito a fungdes relacionadas com um
reportorio basico de condutas que englobam os processos involuntarios de percepgdo, atencéo,
reconhecimento e necessidade; as fungdes mentais superiores contemplam por seu lado todos os
processos voluntarios e reflexivos de pensamento que se relacionam especificamente com a vida

mental humana. Em Vigotsky (op. cit.) uma actividade que origina processos mentais superiores

é uma actividade mediada socialmente. Esta mediagéo é suportada por “ferramentas técnicas” que
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permitem o controle sobre 0 mundo material e por “ferramentas psicoldgicas” que englobam os
sistemas simbolicos através das quais se estabelece a mediacdo com o mundo social, destacando-
se em particular entre eles a linguagem. O desenvolvimento da evolugéo intelectual carateriza-se
pelo acesso aos recursos a elementos mediadores da cultura como forma de interpretar a
experiéncia. Neste sentido a cognigdo é vista como um conjunto de sistemas funcionais, ndo se
limitando a um reportério de processos mentais circunscritos, possui um caracter “situado” no
sentido de as aquisi¢gdes cognitivas estarem vinculadas a interac¢cdo que ocorre em contextos de

aprendizagem determinados, e tem ainda um caracter iminentemente social (Crook, 1998a).

A investigacdo no quadro da teoria socio-cultural tem demonstrado que o contexto influencia o
desempenho dos sujeitos (Mercer & Fisher, 1992; Crook, 1998ab), pelo que se a aprendizagem e
0 ensino sdo socialmente situados a natureza do contexto em que tém lugar € central para a sua
compreensdo e implementacdo. Este contexto ndo se limita, contudo, a situacdo imediata em que
0s actores desenvolvem o processo de ensino-aprendizagem mas engloba também a memoria de
contextos passados que sdo evocados e transportados para o presente, influenciando as

interaccdes ai estabelecidas.

Neste quadro tedrico a linguagem oral assume um papel de extrema relevancia constituindo-se
como um meio privilegiado de interaccdo nas situagdes de ensino-aprendizagem, nomeadamente
face a utilizacdo dos computadores como suporte educativo:

“A nossa abordagem socio-cultural sugere que a construgdo conjunta de conhecimento

é a construgdo — através da interaccao verbal - de um contexto linguistico partilhado. A

conversa entre criangas em torno dos computadores é vista de dois modos: de que

modo esta interac¢cdo constroi o contexto e de que modo os elementos do contexto
exercem a sua influéncia sobre esta interac¢dao .” (Wegerif & Scrimshaw 1997b, p.4)

1.2 Contributos para um Aprofundamento do Paradigma Sdcio-cultural



Partindo deste quadro tedrico a questdo central que se coloca é pois sobre o papel que 0s
computadores podem desempenhar na constru¢do do conhecimento enquanto novos mediadores
da cognicdo humana designadamente mediante a interacgdo que sustentam e estimulam quer
entre alunos e professores no contexto da sala de aula, quer entre pares. Ainda que 0s principios
da teoria de Vigotsky se apliquem fundamentalmente as situagdes de interaccdo individual
crianca-adulto, revelando limitagdes quando aplicados ao estudo da interacgdo entre pares
(Wegerif & Mercer 1997; Mercer & Fisher, 1997) este referencial tedrico tem constituido um
ponto de partida para, juntamente com outros contributos, ser desenvolvida pesquisa sobre as
caracteristicas da interaccdo estabelecida entre as criancas em situacfes de aprendizagem
colaborativa. E 0 caso dos trabalhos de Fisher (1997), Wegerif e Mercer (1997), Scrimshaw e
Perkins (1997), entre outros, que tém procurado dar conta da natureza dos diferentes tipos de
interaccdo verbal estabelecida entre os alunos em redor de actividades desenvolvidas com o
computador no sentido de identificar a sua relevancia e qualidade educacional. Estes estudos
adoptam a teoria da Accdo Comunicativa de Habermas (1991) e retomam a perspectiva
“dialogica” de Bakhtin® usada, entre outros, por Hermans et al. (1992) que nos remete para a
concepcdo da compreensdo como algo que requer mais do que uma VOz Ou perspectiva
emergindo esta abordagem como um aprofundamento do paradigma sécio-cultural: “A
perspectiva ‘dialogica’ aprofunda o paradigma sécio-cultural na medida em que coloca ainda
mais a énfase no contexto social acentuando a natureza dinédmica e interactiva da construgdo
social do significado através dos didlogos.”(Wegerif & Mercer, 1997, p.53). Se para Vigotsky a
cognicdo e originada na interaccdo social, atribuindo a linguagem uma funcdo mediadora
essencial na construcdo das fungBes mentais superiores, ndo surge, no entanto, como um

verdadeiro instrumento para “pensar em conjunto”, ou seja, a teoria de Vigotsky ndo contempla

?Para Mikhail Bakhtin, contemporéneo de Vygotsky, o conceito de “dialogia” juntamente com o de “enunciado”
assumem um papel central desenvolvendo a partir deles toda a sua teoria da comunicagdo. Nela é dado especial
relévo a dimensao interpessoal e social da linguagem. Para Bakhtin “a palavra é o produto da relacdo reciproca entre
falante e ouvinte. Cada palavra faz referéncia ao eu em relacdo com o outro e, por isso, constitui uma ponte entre
este eu e este outro”. (Aires, 2000, p.176).



directamente as formas como a linguagem pode ser usada enquanto modo social de pensamento
(Wegerif & Mercer, 1997). Assim, Vigotsky, a semelhanca de Piaget, visaria, em Ultima
instancia, o desenvolvimento cognitivo individual; as teorias de ambos teriam como fim ultimo a
racionalidade abstracta, ainda que o0s processos para a atingir fossem diferentemente
conceptualizados. Para Wegerif e Mercer (op. cit.) importa ultrapassar esta focagem
individualista do desenvolvimento, condicionada pelo discurso cientifico da época. Argumentam,
assim, que a linguagem é mais do que uma mediadora de significados, mais do que um
instrumento de desenvolvimento cognitivo individual:

“«

(...) as formas de pensar estdo envolvidas nas formas de usar a linguagem, e 0
desenvolvimento de formas de pensamento e comunicagdo ‘educadas’ e
culturalmente baseadas constitui um fim em si mesmo; o uso da linguagem deve ser
investigado neste sentido e ndo apenas como um factor de aprendizagem ou
desenvolvimento individual.” (0p. Cit. p. 51)

A investigacdo levada a cabo no ambito desta perspectiva de aprofundamento da teoria socio-

cultural tem como fim ultimo compreender de que forma a linguagem pode influenciar

eficazmente o processo educativo no sentido do desenvolvimento de uma actividade intelectual

conjunta.

Alguns estudos relacionados com a investigacdo da natureza e qualidade das interacgcOes verbais
em contexto escolar tém vindo a criar ou adaptar algumas tipologias de analise como as utilizadas
por Wild® (1995), Kumpulainen (1996)*, entre outros, e a tipologia da equipa do projecto SLANT
- Spoken Language and New Technology® (Wegerif & Mercer, 1997) que procuram dar conta da

relevancia educacional destas interac¢des. Os resultados que comecaram a surgir tém vindo a

¥ Martyn Wild adapta o modelo de anélise de interacgdes verbais de Webb (Webb, 1982, citado por Wild, 1995)
usado originalmente na investigacdo de grupos de alunos em contextos de interac¢do ndo mediados por computador.
* Kumpulainen adopta a tipologia de Fourlas (Fourlas, 1988, citado por Kumpulainen, 1996).

® O Projecto SLANT, financiado pelo Economic and Social Research Council (ESRC) do Reino Unido visa uma
abordagem naturalista das interac¢Bes entre criancas produzidas no decorrer de actividades desenvolvidas com
recurso ao computador no seu contexto escolar habitual. Tem como principais objectivos identificar os factores que
influenciam a qualidade das interac¢Bes verbais entre as criancas bem como determinar a relevancia destas na
qualidade da sua aprendizagem (Wegerif & Scrimshaw, 1997b).



revelar o papel de diferentes factores contextuais nesta interaccdo, tais como o tipo de tarefa
(Rubstov, 1992; Wild, 1995) a constituicdo homogénea ou heterogénea do grupo,
designadamente em termos de género, (Littleton et al. 1992; Watson, 1997) e de competéncia
(Wild, 1995) a natureza do software utilizado (Wild, 1995; Kumpulainen, 1996; Fisher, 1997) o
tipo de ensino do professor e o seu papel como promotor da eficacia destas interaccGes (Mercer

& Fisher, 1992; Scrimshaw & Perkins, 1997; Dawes, 1997).

2. Natureza das InteraccOes Verbais entre Pares: A Tipologia do Projecto SLANT

A conversacdo em situacBes sociais € desenvolvida interactivamente através daquilo que é
expresso mas igualmente através de regras implicitas que, fazendo parte da cultura dos
interlocutores, sdo partilhadas entre si no decorrer dessas interacgdes. Quando consideramos a
conversacao institucional, designadamente a que se produz em contextos educacionais, devemos
portanto ter em consideracdo as regras particulares desse contexto especifico de interag¢do
(Fisher, 1997). Relativamente a interaccdo verbal entre professores e alunos existem estratégias
discursivas onde a elicitacdo, a reformulacdo e as questfes colocadas assumem um papel
primordial e que segue regras especificas. Assim, quando um professor faz uma pergunta, requer
ndo uma resposta certa mas uma determinada resposta certa (Edwards & Mercer, 1987). Os
alunos bem sucedidos sdo geralmente aqueles que apreendem “as regras do jogo” e que
desenvolvem competéncias comunicativas apropriadas. Por seu turno, a comunicagéo entre pares
apresenta também particularidades e diferencia-se da que é geralmente estabelecida entre
professor e aluno ou alunos. Entre o professor e os alunos existe a partida uma diferenca de
estatuto que determina em grande parte as regras de interac¢do, j& que um dos participantes é
visto como alguém que detem o poder, que detem o conhecimento e que, como tal, se constitui
como o responsavel pela estruturacdo e desenvolvimento da interaccdo que € portanto

assimétrica. Entre pares pode também existir alguma assimetria, designadamente quando um dos



participantes se configura como alguém que assume o papel de lider, mas, principalmente quando
existe simetria entre o0s intervenientes, a interaccdo liberta-se do padrdo de conversacéo
caracteristico das situagfes professor-aluno (Fisher, 1997). Assim, pode esperar-se que entre
pares qualquer dos intervenientes tome a iniciativa da conversagdo, que as questdes visem
efectivamente a procura de solucbes para um dado problema, ou seja que a responsabilidade e

conducdo da interacgéo seja partilhada, emergindo um novo conjunto de regras neste contexto.

A psicologia cognitiva tem vindo a debater a relacdo existente entre linguagem e pensamento e
para muitos autores os actos de fala constituiem o melhor indicador, ainda que com limitacGes, de
aceder ao plano das representacfes cognitivas dos sujeitos (Fisher, 1997). No ambito do Projecto
SLANT como resultado da analise de diversas situacGes de interaccdo de criancas de varias
idades, registadas na escola no decorrer de actividades educativas com recurso ao computador,
foram identificados trés diferentes tipos de interaccad verbal entre pares que constituem, por
assim dizer, trés diferentes “modos sociais de pensamento” que a seguir caracterizamos, de
acordo com Wegerif e Mercer (1997) e Fisher (1997). Né&o se trata, como advertem os autores, de
categorias estanques tendo em vista codificar e compartimentar o discurso, mas tdo s6 de
estabelecer categorias analiticas que permitam tipificar modalidades de interac¢do entre as
criancas no decurso do desenvolvimento de actividades colaborativas. Por outro lado néo
pretendem restringir a analise da conversacdo a um somatorio de enunciados em que se
contabilizam categorias mas onde se corre o risco de perder a nog¢éo da forma como estas se inter-

relacionam numa dada situacdo e num dado contexto.

Um primeiro tipo, a Fala Disputacional (Disputacional Talk), caracteriza-se pelo desacordo entre
0s participantes e pela tomada de decisdes individuais. As sugestdes ou criticas construtivas estdo
praticamente ausentes neste tipo de discurso, ndo existe uma partilha, uma exploracdo comum.

Os participantes interagem de forma competitiva, cada um tem os seus interesses e cada um tenta
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ganhar aos restantes. O que cada participante diz tem como objectivo defender e promover esses
interesses em oposi¢do aos interesses dos outros. Na Fala Cumulativa (Cumulative Talk) os
participantes utilizam a linguagem para a construcdo de um conhecimento comum por
acumulacdo. Este tipo de interaccdo caracteriza-se por repeti¢des, confirmacoes e elaboragdes.
Pode dizer-se que h& uma postura positiva ainda que acritica acerca do que o outro diz; as
intervencdes sdo aceites sem serem discutidas ou entdo sofrem corregdes superficiais ou recebem
contributos de pouca relevancia para o desenvolvimento das ideias iniciais. Um outro tipo de
interac¢do identificado por estes autores é designado de Fala Exploratéria (Exploratory Talk). Os
participantes recebem critica e constructivamente as ideias de cada um, as afirmages e sugestdes
sdo postas a consideracdo de todos, podendo ser alteradas e realteradas mas mediante a
justificacdo e sugestdo de hipoteses alternativas. Neste tipo de interac¢do o conhecimento é mais

explicito e o raciocinio mais visivel.

A estes trés tipos de interaccdo identificados por Fisher (1997), Wegerif e Mercer (1997)
Scrimshaw e Perkins (1997) acrescentam um outro que designam de Fala Tutorial (Tutorial
Talk). Neste modo de interaccdo uma das criancas assume o papel de tutor dirigindo ou
corrigindo o trabalho da outra. Contrariamente ao modo Cumulativo e Exploratério em que a
relacdo entre as criancgas € simétrica aqui uma delas surge como mais conhecedora do que a outra

sendo esse papel aceite por ambas.

Quanto a relevancia educacional destes diferentes modos de interaccdo, o seu valor é
naturalmente distinto. Assim a interac¢do Disputacional constitui-se como néo relevante. Por seu
turno a interaccdo Cumulativa é considerada como podendo conduzir a construcdo do
conhecimento, mediante a troca de perspectivas, mas com um valor educacional limitado na
medida em que ndo produz um conhecimento criticamente fundamentado (Wegerif & Mercer,

1997). E-lhe contudo reconhecido um papel importante no que se refere & manutengéo da coes&o
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social do grupo que constitui um requisito ndo negligenciavel para o sucesso em actividades
colaborativas. A interaccdo Exploratdria apresenta um maior potencial para a aprendizagem.
Como refere Fisher (1997) “é por isso na fala exploratéria, que podemos esperar encontrar
evidéncia que os alunos desenvolvem a sua aprendizagem na Zona de Desenvolvimento
Proximo” (op. cit. p. 36), conseguindo como tal aceder a aprendizagens “para além de si
proprios” (Rogoff & Wertsch, 1984). De acordo com Habermas (1991) este tipo de interacgao

ocorre quando uma acg¢do comunicativa se torna reflectida.

Quanto a modalidade de conversacdo Tutorial, pressupde, a partida, a existéncia de uma relacédo
assimétrica entre os participantes. Existe neste caso uma crianca que € reconhecida pelo(s)
outro(s) como mais competente e que assume esse estatuto, desempenhando, de algum modo, um
papel semelhante ao do professor. A relevancia educacional desta modalidade nao foi ainda
suficientemente explorada (Scrimshaw & Perkins, 1997) ainda que se afigure, a semelhanca do
que acontece nas situacdes de interaccdo professor-aluno, como um modo ndo negligenciavel na

construcdo do conhecimento.

Reconhecemos nesta tipologia um importante contributo para a compreensdo da forma como a
linguagem ¢ utilizada pelas criangas para “pensar em conjunto” constituindo um instrumento
relevante para a analise qualitativa do discurso em contexto escolar, na medida em que nos da
conta da forma como as criangas orientam o seu discurso face aos outros, pondo em evidéncia

distintas formas de construgé@o conjunta desse conhecimento.

Sabemos contudo que, especificamente no que se refere as criancas pequenas, alguns
investigadores, baseados em observagdes naturalistas em contexto de sala de aula, consideram
gue nestas idades ndo existe aprendizagem colaborativa propriamente dita, o que atribuem a
auséncia de determinadas competéncias socio-cognitivas (Daiute, 1985; Tomasello, 1993, cit. por

Crook, 1998b). Salientamos, a este propdsito, a perspectiva de Charles Crook (op. cit.) que
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contesta esta posi¢do considerando que, desde muito cedo, as criangas revelam apeténcia pela
partilha dos acontecimentos do seu meio envolvente e revelam um forte interesse em
estabelecerem um conhecimento mdatuo sobre esses acontecimentos. Assim, a proposito das
conclusdes desses estudos assinala:
“E importante lembrar que a razdo pela qual se levantam dividas sobre o seu
potencial enquanto colaboradores emerge das observacdes sobre o que se passa

nas salas de aula. Mas se olharmos de relance para o recreio da escola (...)
deparamo-nos com criancas que gerem activamente rotinas colaborativas .” (0p.

cit., p. 243)
Para este autor, o desafio que se coloca a psicologia educacional € identificar as razGes desta
descontinuidade de funcionamento. Em seu entender é fundamental dispensar mais atencdo aos
contextos em que a colaboracdo é organizada e a trajectoria seguida na construcdo da
“intersubjectividade”. Esta “atitude intersubjectiva” (Davidson, 1992) pode ser mobilizada ao
servico da colaboracdo ou ao servigco da competicdo, sendo as circunstancias culturais que criam
diferentes trajectdrias de desenvolvimento na construcéo desta atitude. Crook (1998b) apresenta
assim, com base em contributos de diferentes autores e na sua prépria investigacao, trés aspectos
que considera essenciais na interac¢do social, tendo em vista a criacdo de relacdes colaborativas
entre criangas: um primeiro aspecto tem a ver com o conhecimento intersubjectivo do outro e que
advém de um sentido de “comunidade”: “uma forca criativa que orienta a colaboragdo pode
encontrar-se num certo sentido de comunidade que emerge da sobreposicdo de experiéncias de
resolu¢do de problemas”. (op. cit.,, p. 241). Reencontramos aqui a perspectiva expressa por
Bruner (1986) acerca dos processos de troca e negociagdo, geradores de cultura, numa aula vista
como um “exercicio colectivo” de aprendizagem em que o grupo, em sintonia, se empenha.
Somos assim remetidos para o papel crucial desempenhado pelo professor na criagdo destes

contextos.
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Um segundo aspecto diz respeito aos recursos externos de que os sujeitos dispdem para ancorar e
partilhar as suas representacfes, sendo que se essas representacdes puderem ser manipuladas
facilitardo as situacdes de troca de experiéncias. Assinala, Crook (1998b) a este proposito:
“Os computadores, em particular, constituem um meio em que o abstrato pode
tornar-se acessivel através de representacOes visiveis e manipulaveis. E claro que
a tecnologia oferece deste modo um potencial consideravel para externalizar
modelos de sistemas complexos.” (0p. Cit. p. 244)
Por ultimo, Crook (op. cit.) defende ainda que as colaborac6es produtivas dependem intimamente
de um terceiro aspecto, a qualidade da relacdo interpessoal entre as criangas. Assim, a amizade é
apontada como um factor significativo na resolucdo colaborativa de problemas, aspecto que

muitas vezes é subvalorizado, quando comparado com o nivel de competéncia ou as diferencas de

género, enquanto factores que afectam o desenrolar destas situacdes de aprendizagem.

Este conjunto de factores terd pois implicagdes no delinear de estratégias, surgindo com
particular relevancia a esse nivel o papel dos educadores na construgdo de contextos “integrados
de aprendizagem”, onde os computadores podem ser utilizados para potenciar e expandir a

natureza comunitaria das praticas educacionais (Crook, 1998b).

3. Natureza das Intervengdes do Professor/Educador

O papel do professor no contexto de desenvolvimento das actividades constitui pois um factor
que importa analisar. Mercer e Fisher (1992) procuraram descrever e explicar o estilo e fungdes
das intervencOes levadas a cabo por professores junto de criancas do 1° Ciclo que desenvolvem
actividades mediadas pelo computador em contexto de sala de aula. O seu objectivo tinha em
vista identificar tipos de intervencdo adoptados pelo professor no sentido de apoiar
cognitivamente as criangas na realizacdo de tarefas de aprendizagem que Ihe eram propostas.

Tomam como base fundamental de analise das interaccfes o conceito de scaffolding,
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considerando para a sua operacionalizacdo os critérios enunciados por Maybin, Mercer e Stierer

(1992).

Mercer e Fisher (1992) consideram assim, que a necessidade de apoio do professor €
extremamente vantajosa dado que “somente quando é requerido ‘scaffolding’ é que podemos
inferir que a crianga esta a trabalhar numa zona de desenvolvimento préoximo” (0p. cit. p. 349),
levando portanto a crianca a operar no limite das suas capacidades. Trata-se pois, ao nivel da
pesquisa educacional, de identificar como e qual a melhor forma de o professor organizar e apoiar
as aprendizagens das criancas para além da instrucdo meramente didactica e do uso de feedbacks.
Este apoio devera ser considerado tanto ao nivel das estratégias discursivas como do
planeamento, organizacdo e apresentacdo das tarefas, ja que também estes aspectos podem ser

considerados como fazendo parte dos comportamentos de scaffolding.

No que se refere concretamente as actividades desenvolvidas com computador onde
frequentemente se atribuem os bons ou maus resultados a natureza dos programas utilizados, o0s
autores assinalam que a natureza das intervencdes verbais estabelecidas entre professores e alunos
no decorrer do desenvolvimento dessas actividades assumem um papel primordial:
“Ndo deveriamos desvalorizar ou sub-valorizar a poderosa influéncia do professor em
actividades de aprendizagem baseadas no computador; a responsabilidade do professor
@ assegurar que as experiéncias das criancas no computador contribuam para a sua
educacdo. Esta responsabilidade ndo pode ser delegada nem no software mais
sofisticado, nem nas proprias criangas.” (Mercer e Fisher, 1992, p. 354)
Assim, descrever e analisar as formas como os professores apoiam a aprendizagem das criangas
com os computadores pode fornecer um importante contributo para melhorar a qualidade dessas

interaccOes bem como fornecer indicadores importantes para a concepgao e design de software

educativo, que sirva esses propositos.

4. Andlise de Algumas Situacdes de Interaccao
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No ambito de um projecto® de investigacdo-accdo, que desenvolvemos tendo em vista a
integracdo educacional de novas tecnologias num jardim de infancia’ e o estudo deste processo
nas suas varias vertentes, procedemos a recolha de registos de interac¢do no decorrer de sessbes
de observacdo das duas salas de actividades envolvidas no projecto. Em qualquer das salas as
educadoras desenvolviam o seu trabalho tendo por base os principios do modelo curricular do
Movimento da Escola Moderna Portuguesa. Estes registos foram recolhidos no decorrer da Gltima
fase de observacéo participante, ou seja ap0s cerca de um ano de experiéncia de utilizacdo dos
computadores no Jardim de Infancia. Trata-se de uma abordagem naturalista das interaccGes, ndo
existindo pois qualquer planificacdo prévia, nem tendo sido essa recolha determinada por
quaisquer critérios de representatividade, natureza da tarefa, constituicdo dos grupos, ou outros.
Foi nosso objectivo compreender de forma mais aprofundada a natureza das interac¢@es naturais
estabelecidas entre criancas e entre criancas e educadoras em actividades desenvolvidas com
recurso ao computador, no contexto habitual da sala de actividades. Nessa analise procurou-se
adoptar a tipologia decorrente do Projecto SLANT utilizada em estudos desta natureza ao nivel
do 1° Ciclo (Fisher, 1997; Wegerif & Mercer, 1997) no que se refere as interaccbes entre criangas
e retomou-se 0 modelo de Mercer e Fisher (1992) relativamente a andlise das interaccGes entre
criancas e adultos. De referir ainda que as situac@es registadas dizem respeito, genericamente, a
situacbes em que se intercalavam intervengdes de adultos (educadora ou investigadora) com
intervencdes das criancas que se encontravam a desenvolver a actividade e é sobre alguns
exemplos destas interac¢fes que nos debrucamos, procurando avaliar a sua natureza e relevancia
educacional. Ainda que os registos recolhidos, na sua globalidade, digam respeito a interac¢des

desencadeadas ao redor de diferentes tarefas (desenho, escrita, jogos) 0s excertos que aqui

® O referido projecto, “Novas Tecnologias: Uma Experiéncia de Integragio no Pré-Escolar”, foi financiado pelo
Instituto de Inovagdo Educacional no ambito da 12* edi¢do do concurso “Inovar, Educando/Educar, Inovando”
(2000), inserido no Sistema de Incentivos a Qualidade da Educacdo (SIQE), sem o que ndo teria sido possivel a sua
concretizacao.

7 Jardim de Infancia situado num bairro de Lisboa, abrangendo uma comunidade de nivel econémico desfavorecido.
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analisamos dizem todos eles respeito a situacOes de escrita. Com efeito, era ao nivel do
desenvolvimento desta actividade que as criangas solicitavam mais a colaboracdo dos seus pares
e dos adultos, gerando-se em torno dela interac¢cbes mais prolongadas e produtivas. Nao sera
estranho a este facto o nivel de dificuldade da tarefa, apontada pela generalidade das criangas
como “a mais dificil” que realizavam no computador, e que se constituia claramente para elas
como um desafio (Amante, 2003).

Excerto 1: A Catarina (5;9), a Maline (4;1) e o Daniel (6;2) querem mandar um e-mail para os colegas de
Portalegre. A educadora registou a mensagem numa folha. A Maline comeca a copiar o inicio do texto a
enviar: Ol4 Amigos de Portalegre.....

1.Maline: (escrevendo a palavra AMIGOS) o ‘4°... o ‘M’ de Maline... (procurando)

2.Catarina: e também é de Manuel.... t& aqui! (indicando a letra no teclado & Maline) Agora I"...

3.Maline: Eu sei (carregando no ‘I”)

4.Daniel: Essa é do meu nome!

5.Catarina: E também é do Ivo! Agora esta, esta, esta.... (procurando o ‘G”)

6.Daniel: Essa! (apontando o ‘C’) )

7.Catarina: Nao essa é o C de Catarina. Também é de Camin e de Clara! E aqui (encontrando o ‘G”)
8.Maline: Eu fago! ‘G’ (carregando no ‘G’)... depois essa (refere-se ao ‘O’)

9.Catarina: Pois o ‘S’ de Sara....

10.Maline: (enquanto procura a letra....) ‘S’ de Sara....

11.Daniel: Ela t& a fazer muito! (dirigindo-se impaciente a Educadora que se aproxima)

12.Educ: H& muita coisa pra escrever... ja vais tu Daniel, deixa a Maline acabar!

13.Catarina: Eu também quero fazer!

14.Educ: Calma... agora estdo a ajudar a Maline, depois ja trocam, calma!

Notas de Campo, Registo gravado, 12 de Junho de 2002

Nesta situacdo de interac¢do entre pares a relacdo estabelecida entre as criancas é de natureza
simétrica e o tipo de interac¢do verbal estabelecida assume os contornos de fala cumulativa
(Wegerif & Mercer, 1997; Fisher, 1997). A linguagem é usada para a construcdo de
conhecimentos comuns que 0s intervenientes partilham entre si, sem suscitar especial
controvérsia. H4 alguma troca de perspectivas (1 e 2; 4 e 5), as criangas repetem e integram 0s
contributos que vao sendo dados (8 e 10); as intervencdes sdo aceites ou sofrem alteracdes (6 e 7)

gue sédo acatadas sem suscitarem discussao.

O proximo excerto é particularmente longo, mas secciona-lo dificultaria, em nosso entender, a

apreensdo do contexto e do processo global de desenvolvimento da actividade.
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Excerto 2: A Patricia (5;5) pediu para ir para o computador “fazer escrita, fazer nomes”. Vai buscar a
caixa que tem os cartbes com os nomes das criangas da sala. Escreve primeiro o seu e depois o de alguns
colegas. A Néadia (5;6) e a Barbara (5;8) participam na tarefa. A educadora esta por perto.

1.Patricia: Agora quero fazer sabes quem? Agora deste lado? (apontando o lado direito do ecrd)
2.Educ: Nao. Quem? Diga l4....

3.Patricia: Do Rui

4.Nadia: Do meu irmao Patricia? Porqué? Ele j& ndo ta cé da escola....

5.Patricia: Qual Nadia? Do Rui? (Inquirindo sobre a letra que deve escolher)

6.Nadia: £ aquele, é um ‘erre’! Sim esse!

7.Béarbara: Eu também tenho um ‘erre’ de Patricia! (apontando o ‘R’ em Patricia, escrito no ecra).
8.Nadia: Agora é este aqui... (aponta o U)

9.Educ: Muito bem, a Nadia ajuda a Patricia mas deixa ser ela a carregar!

10.Patricia: (Teclando no ‘i’ sem necessitar de ajuda) Pronto, agora quero fazer doutro menino.
11.Néadia: Qual é que tu queres fazer? Queres fazer qual Patricia?

12.Patricia: Do Diogo e depois do Jonatas

13.Nadia: (dirigindo-se a Patricia) Posso ajudar?

14.Patricia: E o qual? (inquirindo sobre que letra deve escrever)

15.Educ: Ent&o a primeira letra.... ajudem aqui, Barbara e Nadia!

16.Néadia: Primeiro....

17.Patricia: Chega-te para la! (empurra a Nadia de modo a ver melhor o teclado)

18.Néadia: Primeiro é este (aponta o ‘D’)

19.Patricia: Nao, esse é Daniel!

20.Néadia: Nao, este é igual mas é de Diogo!

(A Patricia ndo esta convencida, e comega a procurar na caixa o cartdo com o nome do Diogo)
21.Béarbara: O do Diogo esta aqui. Ta aqui Diogo (mostrando a Patricia o cartdo, que s6 entdo se decide a
carregar no D)

22.Nédia: Agora € este (aponta o ‘I’ mas a Patricia vai para carregar no ‘O’). Nao é esse!! Este!
(O Daniel aproxima-se do grupo)

23.Daniel: E 0 meu nome? (pergunta sorridente, ao ver o ‘D’ no ecri)

24.Nadia: N&o.

25.Educ: Comeca por um ‘D’ como Daniel, mas nédo é Daniel! Vé ld bem....

26.Patricia: (que entretanto escreveu o ‘O’ ) € qual este? (apontando o ‘G’ no cartdo)

27.Educ: Essa é o ‘G’. Alguém sabe dizer qual é o ‘G’? A Barbara ajuda.....

28.Barbara: (enquanto percorre o teclado com o dedo) ndo, ndo, néo.... ndo encontras... € este!
(a Patricia carrega no ‘G’ e de seguida no ‘O’. O nome Diogo fica completo e bem visivel no ecra)
29.Educ: Entdao Daniel? Que te parece? Que nome sera este?

30.Daniel: Nao é o meu.... ndo é o meu... é o do Diogo?

31.Educ: Pois é, é o do Diogo! Também comega por um ‘D’.

32.Patricia: Agora do Jonatas! (Procura o cartdo com 0 nome)

33.Bérbara: £ um ‘jota’, que é este... ta aqui, ‘jota’!! (impaciente porque a Patricia ndo escreve)
34.Nadia: O Jonatas tem um meu! (refere-se ao ‘N”).

35.Educ: O Jonatas tem um ‘N’ de Nadia, pois tem!

(A Baérbara continua a indicar as letras até a Patricia concluir a palavra) (...)

36.Patricia: Agora é o da Elizabete. Ajuda-me Béarbara!

37.Nadia: Eu ajudo!

(A Patricia escreve um ‘J”)

38.Barbara: O Patricia esse € de Jonatas!! Olha aqui! (aponta 0 nome escrito anteriormente).
39.Patricia: Entéo é qual?

40.Béarbara: Apaga! Um ‘E’... 0 ‘E’ é este (apontando o ‘F”)

41.Educ: N&o Bérbara.... achas que é esse!?

42.Barbara: N&o é!1?... (entretanto localiza correctamente a letra E*”), agora este (‘L”), depois o T'...
43.Educ: E sabem o nome desta letra? (aponta o Z no papel onde esta escrito Elizabete)
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44 Béarbara: Ndo. Mas este € 0 A e este € 0 B (apontando as letras seguintes)

45.Nadia: O ‘B’ de burro

46.Educ: E esta éo Z’!

47.Bérbara: Esta agora é mais complicada.... vé 14 se encontras! (dirigindo-se a Patricia)
48.Patricia: Onde é este?

49.Bérbara: E este aqui.... queres ver, queres ver, queres Ver... (procurando o ‘Z’ no teclado) € este!

(..)
Notas de Campo, Registo gravado, 18 de Abril de 2002

Nesta situacdo assistimos a um conjunto de interacges mais diversificadas e em que emerge uma
interaccdo entre pares de natureza claramente assimeétrica. A Patricia solicita frequentemente
ajuda as suas colegas (5, 14, 36, 39, 48) a quem reconhece maiores competéncias, acatando,
quase sempre, as suas indicacbes. A Béarbara e a Nadia, assumem claramente o papel de tutoras,
indicando a Patricia as letras onde deve carregar (6, 8, 18, 22, 28, 33, 40, 42, 49) corrigindo (22,
38, 40), disponibilizando-se para ajudar (13, 37) e adoptando comportamentos de “professoras”
(47, 49). Surgem aqui as caracteristicas da fala tutorial (Scrimshaw & Perkins, 1997), mas,
simultdneamente detecta-se também, no conjunto da interaccdo, caracteristicas da fala
cumulativa, ja que, as duas criangas mais competentes juntam 0s seus contributos na ajuda a
Patricia, aceitando mutuamente as intervencdes que realizam. Cada uma auxilia na escrita dos
nomes que conhece melhor surgindo, implicitamente, o reconhecimento entre ambas do saber que
cada uma possui e que permite, em conjunto, concretizar a tarefa em causa. H& contudo a
destacar outras particularidades que tornam esta situacdo educacionalmente relevante. Assim,
verifica-se que, face a escrita de ‘Diogo’ a Patricia recebe criticamente a indicacdo fornecida,
contesta-a (18, 19) dando lugar a argumentacdo da Nadia (20) e, ndo convencida, recorre aos
cartdes, sO depois aceitando a sugestdo da colega. Ha assim, nesta situagdo, um ‘conflito’ (‘Diogo
e Daniel sd@o meninos e nomes diferentes ndo podem escrever-se com a mesma letra’) que da
lugar a descoberta de que ‘nomes diferentes podem comegar pela mesma letra’. Regista-se ainda,
outro momento em que uma das criancas ndo se limita a corrigir a outra, procurando, a sua

maneira, demonstrar o erro “O Patricia esse é de Jonatas, olha aqui!” (38), ou seja tenta
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explicitar e tornar o seu raciocinio visivel, o que pode ser entendido como a emergéncia de uma

caracteristica da fala exploratdria.

Outras descobertas em redor da escrita sdo também visiveis nesta actividade: “Eu também tenho
um ‘erre’ de Patricia” (7), “O Jonatas tem um meu!” (35), bem como outras relacionadas com a
intervencdo da educadora que, nesta situacdo, para além de incentivar as criancas a colaboracéo
(9, 15, 27) provocou igualmente a reflexdo sobre a escrita (25, 29, 41), levando as criancas a
conseguirem, por si, resolver determinados problemas (30; 42) a0 mesmo tempo que procurava ir

explicitando o conhecimento (25, 27, 31, 46).

Consideremos agora uma outra situacdo, em que, para além do apoio dos pares se destaca
particularmente a relevancia educacional das intervengdes da educadora.

Excerto 3: A Camin e o Ivo estdo a escrever 0s seus nomes e a data no final de um pequeno
texto que escreveram em conjunto. A educadora esta junto deles.

1.Camin: Essa.... essa... (procurando o N para terminar o seu nome)

2.Educ: Ivo! Deixa a Camin.... lindo! E assim que se ensina! (O lvo indicou a letra & Camin
abstendo-se de ser ele a carregar ). Isso! E assim é que se ensina! N&o é fazer!

2.lvo: Agora sou eu. I....V

3.Camin: Bolinha (refere-se ao O)

4.lvo: é00

5.Camin: O (repetindo)

6.lvo: A data...

7.Camin: Data! Data! Eu faz...

8.Educ: Deixa a Camin escrever a data Ivo... A Camin vai fazer a data! Ora hoje

é dia.6 ... 6.... (a Camin escreve 6) lindo! tracinho.... 5

9.Camin: 5.... (teclano S)

10.lvo: Esse ndo é 5!

11.Camin: é!

12.lvo: Esse €0 S

13.Educ: Esse € 0 S, é uma letra, o lvo tem razdo! Camin procura l4 nos nimeros, tu sabes
qual é... (a Camin procura no teclado)

14.Camin: € esse!

15.Educ: Muito bem! Tracinho.... e agora Camin?

16.Camin: E bolinha.... bolinha... (procurando o zero)

17.Educ: E o zero, procura la nos niimeros, nos niimeros Camin... Isso! E agora o 2
18. Camin: o 2!

19.Educ: Muito bem! Vamos guardar.

20.1vo: Eu sei guardar

21.Educ: Entdo Va....

Notas de Campo, Registo gravado, 6 de Maio de 2002
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De acordo com os critérios de Maybin, Mercer e Stierer (1992) seguidos por Mercer e Fisher
(1992), relativamente ao que define um comportamento de scaffolding, podemos verificar nesta
situacdo o encorajamento fornecido pela educadora na realizacdo da tarefa (8, 9, 13 e 15), tarefa
essa que a crianga por si s6 ndo conseguiria realizar com éxito - critério a). Por outro lado, a sua
intervengdo procurou levar a crianga a desenvolver determinada competéncia (descriminar uma
letra de um ndmero) - critério b) - o que fez “reduzindo os graus de liberdade” (Bruner, 1978)
da tarefa (13 ¢ 17 “Camin procura nos numeros”’) em lugar de lhe fornecer uma ajuda directa,
permitindo-lhe, através dessa competéncia, prosseguir e realizar a tarefa (escrever a data) com
éxito - critério c). Fica apenas por comprovar o critério d) ou seja, a aquisicdo de competéncia
independente por parte da crianga. Mau grado esta limitacdo, inerente as observac6es naturalistas,
julgamos que a designacdo de comportamento de scaffolding, se adequa a intervencdo descrita. A
educadora, operando na zona de desenvolvimento proximo, providenciou a estrutura que permitiu
a crianca ajudar-se a si propria (Mercer & Fisher, 1992), obter sucesso na tarefa e, possivelmente,

adquirir uma competéncia que Ihe permitira resolver tarefas idénticas no futuro.

Sublinhe-se ainda, nos trés excertos apresentados, o papel da educadora na mediacdo da
interaccdo entre as criangas, quer na gestdo de conflitos emergentes e na participacao de todos na
actividade (excerto 1), quer no estimulo a colaboragéo entre as criancas (excerto 2), procurando
dar indicagbes as criangcas para que essa colaboracdo seja adequada (ex.“A Nddia ajuda a
Patricia, mas deixa ser ela a carregar” — excerto 2) quer ainda no reforco desses

comportamentos quando eles acontecem (“Lindo! E assim é que se ensina!”excerto 3).

Naturalmente que interac¢bes disputacionais puderam também ser observadas, e que a
colaboracéo entre criangas nédo resultava sempre de igual forma podendo ser mais ou menos

conseguida. Para além da natureza da tarefa a realizar, a constituicdo dos grupos destacou-se
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como um factor de grande relevancia no seu bom funcionamento. Havia pares e grupos que, no
decorrer da intervencdo que realizamos, foram sendo identificados® como propicios &
colaboracédo, sendo esse um factor que era tido em conta pelas educadoras na orientacdo da
constituicdo dos grupos, mas que emergia também frequentemente na propria escolha das
criangas quando designavam o par ou 0s pares com quem queriam trabalhar. A qualidade da
relagcdo interpessoal entre as criangas, apontada por Crook (1998b) emergiu assim como um

factor a considerar no estabelecimento de colaboragéo educacionalmente relevante.

5. Concluséo

Constatdmos que o desenvolvimento de actividades no computador propicia as interaccbes
verbais entre as criangas, surgindo estas interaccdes como educacionalmente relevantes face a
tarefas em cuja realizacdo estdo empenhadas. Esta interac¢éo surge como simétrica, dando lugar a
partilha de saberes entre criancas, ou assimétrica quando um dos elementos funciona como tutor
da outra crianca. A natureza da relacdo interpessoal entre as criancas emergiu como um
importante factor a considerar no adequado funcionamento dos pares/grupos. Saliente-se, por
outro lado, a actividade de escrita como propiciadora destas interaccfes. Com efeito, era
precisamente ao nivel das actividades de escrita que as interac¢fes tanto entre criancas, como
entre criancgas e educadora, eram ndo s6 mais frequentes como mais solicitadas e intensas levando
a crianca a trabalhar no limite das suas capacidades ou seja, na zona de desenvolvimento proximo.
De referir também que o computador ao permitir uma maior exposicdo e partilha da actividade,
favorece a sua realizagdo conjunta podendo dar lugar a comportamentos de scaffolding,
designadamente através de intervengdes adequadas do adulto que potencializam assim a
qualidade educacional da interac¢do. Neste sentido, e considerando a formacdo de professores e

educadores, julgamos importante transpor para a andlise das suas praticas conceitos como 0s

® Os registos de observagdo das interacces entre as criancas em redor do computador eram analisados em conjunto
com as educadoras, 0 que contribuiu para fundamentar a reflexdo sobre o comportamento dos pares/grupos e
identificar a sua forma de funcionamento (cf. Amante, 2003).
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referidos, ja que podem constituir-se como instrumentos Uteis ao desenvolvimento de estratégias

pedagogicas adequadas (Vasconcelos, 1999).

Como refere Crook (1998a) algumas experiéncias tém demonstrado que o ambiente informatico
mais interessante e engenhoso pode revelar-se pouco Util a aprendizagem dos alunos, sublinhando
a relevancia fulcral dos professores/educadores neste processo tanto ao nivel da sua intervencéo
directa como ao nivel da criacdo de contextos que valorizem a construcdo conjunta de
aprendizagens, planeando e estimulando o trabalho cooperativo. Neste &mbito assume particular
relevancia o desenvolvimento de estratégias de comunicacdo e de colaboracdo adequadas junto

das criancas (Dawes, 1997; Watson, 1997).

Verificamos, no caso concreto em analise, que existia por parte das educadoras de qualquer uma
das salas uma clara preocupacdo em estimular no dia a dia atitudes de cooperagdo entre as
criancas, preocupacdo essa que era igualmente visivel face ao desenvolvimento de actividades
utilizando o computador. Estas surgiam habitualmente integradas com as outras actividades
desenvolvidas na sala e, tal como elas, assumiam significado real para as criangas.

Descrever e analisar as formas como as criancas interagem entre si e com os adultos no
desenvolvimento de actividades no computador pode contribuir para melhor conhecer a sua
natureza, levando as educadoras a reflectir na forma como uma tarefa de aprendizagem
desenvolvida e encarada colectivamente pode permitir pér em jogo o potencial cognitivo do
grupo, identificando factores que condicionam ou favorecem esse modo social de pensamento.
Desenvolver a pesquisa neste dominio podera assim contribuir para desenvolver a qualidade
educacional dessas interaccdes, dando lugar, designadamente, a uma relevante utilizagédo

educacional das novas tecnologias ao nivel da educagéo pré-escolar.
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