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Os efeitos positivos da interação social nas atividades de solução de problemas têm sido destacados na
literatura. Recentemente, Perret-Clermont e colaboradores (1991) incluiram a interpretação da situação na
análise dessas atividades. Procura-se, neste estudo, construir uma metodologia para analisar a interação
sociocognitiva e investigar como duas crianças de 9 anos e uma professora resolvem a tarefa de programar
em linguagem LOGO. Filmaram-se três sessões,analisando-as, então,microgeneticamente.A análie revelou
padrões de interação que variaram dependendo das metas propostas para cada sessão e, também, que houve
relação entre a competência para programar e o melhor entendimento da situação e entre os membros da
tríade. Indica-se a análise microgenética para estudar processos interativos que ocorrem em situações
complexas.

Palavras chave: Interação social em solução de problemas, metodologia microgenética, LOGO.

Abstract

The positive effects of social interaction upon problem solving activities have been consistently reported.
Recently, Perret-Clermont and collaborators (1991) argued for inclusion ofinterpretation ofsituations in
analyses of such activities. This study aims at 1) developing a microgenetic methodololy to analyse the social
interactions and 2) investigating how two nine year-olds and a teacher solved the task of programming with
LOGO language. Three sessions were videotaped and microgenetically analysed. Different pattems of
interaction emerged depending on the objectives the triad set for each session. Also, the competence oftheir
programming related to better rapport among the subjects and better understanding by them ofthe situation.
It is suggested that microgenetic analysis contributes to the study of complex interactional processes.

Key words: Social interaction in problem solving, microgeneticmethology, LOGO.

o estudo das conseqüências da interação so-

cial para o desenvolvimento cognitivo tem merecido

a atenção de vários investigadores (Doise e Mugny,

1981; Perret-Clermont, 1987; Forman e Cazden,

1985;Azmitia, 1988;Perlmutter et aIii, 1989).Ape-

sar de se constituirum tópico de pesquisaatual, estes

estudos desenvolveram-se da tradição teórica da

primeira metade do século representada por Piaget,

Vygotsky e Mead (Doise, 1985a). Segundo esse

mesmo autor (Doise, 1982), esta tradição tem uma

raiz comum que se situa em Baldwin, fundador da
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psicologia genética. A maioria dos trabalhos reali-

zados dentro desta linha teórica tem se preocupado

em identificar as condições em que a interação social

favorece o desenvolvimento cognitivo das crianças.

Piaget (1928; 1932; 1933; 1965), ao fazer a

distinção entre as relações coativas e cooperativas, já

ressaltava que nem todo tipo de interação promove o

desenvolvimento cognitivo. Ele define relação coa-

tiva como toda relação entre dois ou n indivíduos na

qual intervém um elemento de autoridade ou de

prestígio. A esta forma de relação contrapõe a coope-

ração que entende ser toda a relação entre dois ou n

indivíduos iguais, ou se crendo como tais, oU seja,

toda relação social na qual não intervém nenhum

elemento de autoridade oU de prestígio. Enquanto a
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primeira impõe regras prontas a serem adotadas

pelos indivíduos, a segunda, lijIlmétodo de consti-

tuição das próprias regras: um método de controle

recíproco. Piaget (1932) verificou empiricamente

que, ao longo do desenvolvimento da criança, estas

relações evoluem das predominantemente coativas

para as predominantemente cooperativas.

Por muito tempo, Piaget perguntou-se sobre
as relações entre o pensamento e a vida social: é o
pensamento racional que possibilita o esta-
belecimento de relações cooperativas ou, ao con-
trário, são estas que promovem o raciocínio lógico?
É certo que, desde os seus primeiros escritos sobre
este tema (Piaget, 1928, 1933), sua hipótese era de
que existiria covariância e paralelismo entre um e
outro. No entanto, conforme testemunha o próprio
Piaget (1976), esta questão "aparentemente sem
saída" só foi definitivamente resolvida com a noção

de agrupamento (Piaget, 1965).
Segundo Ramozzi-Chiarottino (1972), agru-

pamento é o nome que Piaget deu ao modelo por ele
criado (por sua analogia com a estrutura do grupo
matemático) para explicar as leis subjacentes às
primeiras operações lógicas realizadas pela criança
(as chamadas operações concretas) e que, por
hipótese, seriam as leis do funcionamento da própria
estrutura mental. Pode-se dizer queum agrupamento
é um conjunto de ações coordenadas e reversíveis,
sejam estas ações intra-individuais (operações) ou
interindividuais (cooperação).Nesse sentido, Piaget
(1965, p. 106) afirma: "não há, pois, lugar para se
perguntar se é a constituição dos agrupamentos de
operações concretas que permite a formação de
cooperação, ou vice-versa: o 'agrupamento' é a
forma de equilíbrio das ações individuais, porque
não existem dois modos de equilibrar as ações e
porque a ação sobre o outro é inseparável da ação
sobre os objetos". Embora Piaget tenha deixado um
modelo teórico que, segundo ele, explica tanto as
operações quanto as relações cooperativas, é
inegável que ele desenvolveu muito mais pesquisas
sobre as primeiras.

Ellis e Gauvain (1992), ao fazerem uma

análise dos estudos contemporâneossobre interação

social, também chamam a atençãopara o fato de que
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simplesmente agrupar crianças não garante a in-

teração e, menos ainda, o tipo de troca que favorece

a aprendizagem. Isto porque há fatores sociais que

podem interferir na interação entre as crianças, tais

como a idade, a competência para resolver a tarefa,

o gênero, a cultura e o grau de amizade entre elas.

Por exemplo, no que diz respeito a este último fator,

Forman e Cazden (1985) observaram que os parcei-

ros que não tinham uma amizade prévia não con-

seguiram desenvolver um método de trabalho em

conjunto antes de que houvessem decorrido várias
sessões.

Dentro da tradição piagetiana,Doisee Mangy

(1981) e Perret-Clermont (1987) são autores que

buscaram investigaro papel das interaçõessociaisno

desenvolvimento cognitivo. Perret-Clermont (1987)

investigou o "modo como certo tipo de processos

interacionais participam a própria elaboração das

estruturas do conhecimeto e denunciam, assim, uma

função causalno âmbito de sus gênese" (p.15).Nesse

estudo, a autora chegou à conclusão de que a in-

teração social é fonte de progresso cognitivo, visto

que a aprendizagem por conftontação conduz a no-

vas respostas e a generalizações que não se reduzem

a processos de imitação. Este progresso é explicado

por Perret-Clermont (1987) e igualmente por Doise

(1985b; 1990; 1991), como decorrente de conflito

sociocognitivo. Para esses autores, o conflito socio-

cognitivo acontece quando, em uma situação de re-

solução de problemas, a coordenação de diferentes

pontos devista conduz a uma soluçãomais complexa

e mais adaptadaque cada uma das propostas isoladas
anteriores.

Atualmente, Perret-Clermont (no prelo) já

não investiga os pré-requisitos e os efeitos da in-

teração social na conduta cognitiva do indivíduo e

sim a própria interaçãosociocognitiva. Isto porqueo

resultado dos estudospor ela desenvolvidoslevaram-

na a concluir que a solução de um problema não

depende somente das estruturas lógicas dos sujeitos,
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mas implica também em como estes interpretam a

situaçãona qual oproblema ocorre.Perret-Clermont,

Schubauer-Leoni e Grossen (1991) destacam que o

adulto, enquanto mentor em cena no episódio intera-

tivo, exerce um papel fundamental na interpretação

que as crianças fazem da situação e do problema

proposto. Por esta razão as autoras propõem que,

mesmo nas pesquisas que têm como principal ob-

jetivo estudar as interações entre crianças, é ne-

cessário incluir explicitamente o adulto. A interação

entre um adulto e duas crianças pode assumir várias

formas: interaçõesparalelas entre o adulto cada uma

das crianças, a intervenção do adulto sobre a in-

teração das crianças (Perret-Clermont, Schubauer-

Leoni e Grossen, 1991) e interação predominante

comuma das crianças (Freitas, Sperbe Grohs, 1992).

Além disso, para Perret-Clermont (1991), é preciso

considerarque a interaçãoé sempremediadaporuma

tarefa, cujo significado é, ao mesmo tempo, pré-

construído, porque culturalmente estabelecido, e in-

terindividualmente criado na situação de interação.

Portanto, para essas autoras, competências cogniti-
vas e contexto social são indissociáveis.

Para se estudar como as crianças conjun-

tamente resolvem um problema, é necessário acom-

panhar-se, passo a passo, o desenvolvimento de sua

interação. Inhelder e Caprona (1992) propõem a

microgênese como método de análise das carac-

terísticas do processo interativo entre sujeito e ob-

jeto. Segundo esses autores, "na noção de

microgênese, encontra-se a idéia de trabalhar em

uma outra escala temporal que aquela da

macrogênese,mas sobretudo, deanalisar as condutas

congitivas com maior detalhe e em toda sua com-

plexidade natural" (p.24).Neste trabalho utiliza-se a

metodologia proposta porInhelder e Caprona (1992)

para analisar as trocas realizadas entre três sujeitos

para resolver uma tarefa: programar utilizando a

linguagem LOGO. LOGO é uma linguagemde com-

putador interativa que foi elaborada pensando nas
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crianças (Papert, 1985). Como a maior parte das

linguagens de computador, e como as linguagens

naturais, LOGO tem vocabulário próprio (comandos

primitivos) que o usuário necessita aprender para

poder dar ordens para o computador. O que a distin-

gue das demais linguagens é a possibilidade de criar,

a partir do conhecimento prévio de poucos coman-

dos, um vocabulário LOGO pessoal e utilizá-Io para

comandar a máquina (Costa, 1992).

Este estudotem como primeiroobjetivocons-

truir uma metodologia para analisar, passo a passo, a

interação sociocognitiva. Em segundo lugar, busca

investigar como as crianças resolvem, em conjunto,

a tarefa de programar em linguagem LOGO.

Método

Sujeitos
Um par de crianças (um menino e uma

menina) de 9 anos de idade, freqüentando a 3"série

deuma escolapertencente àrede municipal deensino

da Grande Porto Alegre e uma professora (auxiliar

de pesquisa). As crianças foram alocadas no par,

levando-se em considerações apenas o fato de per-
tencerem a mesma série escolar.

Instrumentos

Um microcomputador MSX de 48 kbytes,

com capacidade ampliada por uma extensão de 19

kbytes, um teclado alfanumérico, um acionador de

disquetes, um interpretador para a linguagem

LOGO, uma tartaruga de plástico tipo miniatura,

duas filmadoras e uma mesa de edição.

Procedimento

As crianças eram trazidas em condução espe-

cial desde a escola até o laboratório da Universidade.

Antes de iniciarem o trabalho no computador, as

crianças participaram de uma atividade especial que

visava a adapatação ao novo ambiente. Após, foram

colocadas no computador, acompanhadas por uma

professora e por uma observadora silenciosa, sendo
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que esta era encarregada de registrar as sessões.

Foram realizadas duas sessões semanais, num

período de 12semanas. As sessões 8",17"e 21",além

do registro da observadora, foram também filmadas.
O critério inicial de escolha das sessões a serem

filmadas foi o de início,meio e fim, considerando-se

que é necessário a passagem de um certo tempo para

as crianças progredirem de um padrão de pro-

gramação para outro (Kessler, 1991; Maraschin,

1989). O tempo das sessões foi, em média, de 35

minutos. As duas câmeras foram posicionadas de

forma a ficarem fixas, uma delas à direita, oblíqua às

crianças e à professora, e a outra atrás da tríade. A

mixagem posterior das fitas foi feita por técnicos da

Universidade, assessorados pelas pesquisadoras.As

fitas foram repetidamente assistidas pelas três pes-

quisadoras com o objetivo de levantar categorias

para a codificação. Tomando-se por base a classifi-

cação das funções da linguagem realizada por Piaget

(1923), foram identificadas 12 categorias - infor-
mação (afirmação, constatação), ordem (comando,

para outro), pergunta, resposta, crítica e zombaria,

digitação, desenho, tartaruga e contenção fisica -que

apareceram de forma repetida no decorrer das
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sessões. Dividiram-se as sessões em intervalos de 15

segundos e definiram-se, em cada sessão, blocos de

interação que foram delimitados pelas metas que, ou

eram definidas pela professora ou colocadas pelas

próprias crianças (Kindermann e Valsiner, 1989). A

freqüência e o fluxo das categorias que ocorreram na

interação entre a tríade, dentro de cada bloco, em

cada sessão, foram analisados. O fluxo das categorias

foi pontuado por consenso entre as pesquisadoras.

Resultados

Do ponto de vista estritamente quantitativo,

observou-se que houve um aumento no número e na

percentagemdas afirmaçõesno decorrer das sessões.

Com relação à digitação, verificou-se uma queda na

percentagemda 1"paraa 2"sessão,mantendo-se sem

alteração significativa na 3" sessão (Tabela 1). En-

quanto as trocas verbais aumentaram ao longo das

sessões, a atividade de digitação diminuiu.

Comparando-se perguntas e respostas, obser-
vou-se uma permanente defasagem entre estas duas
categorias, embora tenha havido uma diminuição
desta diferença nas duas últimas sessões. Na I"
sessão, 31.25% das perguntas não foram respondi-
das, na 2",21.74% e na 3",22.32% (Tabela 1).

Tabela 1 - Distribuição da freqüência e percentagem de categorias por sessão

Total de comportamentos: I" sessão: 832; 2" sessão: 841; 3" sessão: 1146.

CATEGORIA 1"SESSÃO 2" SESSÃO 3" SESSÃO

afirmação 143 (17,18%) 234 (27,80%) 397 (34,64%)

constatação 89 (10,70%) 74 (8,79%) 104 (9,08%)

pergunta
128 (15,38%) 115 (8,79%) 112 (9,08%)

resposta 88 (10,60%) 90 (10,70%) 87 (7,59%)

comando 76 (9,13%) 95 (11,29%) 121 (10,56%)

ordem p/ outro 19 (2,30%) 58 (6,89%) 81 (7,07%)

crítica O (-) 13 (1,54%) O (-)

digitação 256 (30,80%) 157 (18,66%) 226 (19,72%)

contenção 17 (2,04%) 5 ( 0,59%) 18 (1,57%)

tartaruga 14 1,68%) O (-) O (-)

desenho 2 ( 0,24%) O ( - ) O (-)
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Comparando-se a distribuição destas cate-
gorias, bloco a bloco, em cada sessão, obteve-se os
seguinte resultados:

]0 sessão: a) categoria digitação foi a mais

freqüente em todos os blocos, executando-se o Ia,em

que predominaram as categorias pergunta e res-

posta.

b) a interação ocorreu princi palmente entre as

crianças, do 2° ao 7° bloco.

c) a relação das crianças com a professora foi

predominante na categoria pergunta em todos os
blocos, exceto o segundo; na categoria resposta, nos

blocos 1,3,6 e 7; nas categorias afirmação e consta-

tação, no bloco 7.
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Figura 1 -Freqüência de respostas relativas à primeira sessão. A: afirmação; C: constatação;

P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação. interação entre as crianças;D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; t) bloco VI; g) bloco VII.
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2Q sessão: a) a categoria afirmação foi a mais

freqüente no 2°, 3°, 5° e 6° blocos; no 1° e no 4°
blocos, embora apareça entre as categorias de maior
freqüência, predominou a atividade de digitação.

b) quanto à relação entre os elementos da
tríade, verificou-se uma alternância: nos blocos 1,3
e 5 a relação ocorreu predominantemente entre as
duas crianças; nos blocos2, 4 e 6, entre as crianças e

a professora.
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Figura 2 -Freqüência de respostas relativas à segunda sessão. A: afirmação; C: constatação;

P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação.. interação entre as crianças; D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; t) bloco VI.
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Figura 3 -Freqüência de respostas relativas à terceira sessão. A: afinnação; C: constatação;
P: pergunta; R: resposta; 00: ordem para o outro; OC: ordem comando; D: digitação.. interação entre as crianças;D interação com a professora.

a) bloco I; b) bloco 11;c) bloco III; d) bloco IV; e) bloco V; f) bloco VI; g) bloco VII;
bloco VIII; h) bloco IX; i) bloco X; j) bloco XI.

Discussão

Uma primeira observação que se faz, a partir

da análise dos resultados, é que houve um aumento

de verbalização, um número maior de respostas às

perguntas feitas e que variou a distribuição das cate-

gorias, no decorrer das sessões. Resta saber o que se

passou na interação entre os sujeitos para que ocor-

ressem tais alterações. A análise microgenética

revelou-seum método eficiente pararespondera esta

questão.

Como já se descreveu, para analisar a in-

teração da tríade, utilizou-se o procedimento pro-

posto por Kindennann e Valsiner (1989) de dividir

as sessões em blocos de interação delimitados por

metas e submetas. Isto possibilitou, em primeiro

lugar, constatar que as metas que, no ambiente

LOGO, deveriam ser estabelecidas pelas próprias

crianças (Bossuet, 1985), muitas vezes, foram

sugeridas pela professora. Em segundo lugar, evi-

denciou-se que os padrões de interação, definidos

pela distribuição de categorias, variaram depen-

dendo da meta proposta para cada sessão (construir

uma casa, corrigir um erro e pintar a pipa) e também

de acordo com as submetas (por ex., na construção

--

da casa, fazer o telhado, a porta etc) que os sujeitos

iam estabelecendo para atingir estes objetivos.

A análise da distribuição das categorias entre

os membros da tríade, no decorrer das três sessões,

revelou que, inicialmente, houve uma coalizão entre

a professora e uma das crianças. Esta situação, entre-

tanto, não se menteve ao longo da interação: após um

período de indiferenciação de papéis entre os mem-

bros da tríade, a dupla de crianças passou a interagir

mais autonomamente em relação à professora. Do

ponto de vista psicogenético espera-se que na vida

de crianças de 9 anos predominem as relações entre

iguais (Piaget, 1932; 1963). O fato de que isto não

tenha ocorridodesdeo iníciodas sessões de interação

pode ser explicado em função de que as crianças não

se conheciam anterionnente. Como já observaram

Fonnan e Cazden (1985) e Azmitia (citada em ElIis

e Gauvain, 1992), em situações de resolução de

problemas, o estabelecimento de fonnas de trabalho

conjunto entre as crianças sem uma relação de ami-

zade demanda um certo tempo de interação.

Concomintantemente a isso, as crianças

adquiriram, paulatinamente, um maior conhe-

cimento da situação em que se encontravam: num

primeiro momento, o laboratório da Universidade

J 120

100

. 80

.
':: 60

40

20

O



A microgênese do desenvolvimento sociocognitivo...

para o qual as crianças eram trazidas parecia um

contexto desconhecido. No entanto, a postura

pedagógica assumida pela professora fez com que o
ambiente LOGO não se diferenciasse do contexto

escolar já vivenciado pelas crianças. A diminuição

da ambiguidade do contexto em que as crianças se
encontravam somado ao maior conhecimento da

tarefa, devido a prática na utilização da linguagem

LOGO, evidenciaram-seno progressivo aumentodo

espaço de tempo entre uma e outra das intervenções

da professora e pela diminuição do número de per-

guntas dirigidas a ela. Em suma, os membros da

tríade passaram a conhecer-se melhor, compreen-

deram mais claramente a situação e aprenderam a

programar em linguagem LOGO de forma mais

competente.Para Perret-Clermont,Schubauer-Leoni

e Grossen (1991), isso se deve a construção de uma

intersubjetividadeentre o adulto e as crianças, isto é,

como eles "chegam a dividir os mesmos pressupos-

tos implícitos sobre o objeto em jogo e sobre a

situação na qual eles interagem" (p. 36).

A análise microgenética revelou que não
houve somente um aumento no número de verbali-

zações, mas mudança na qualidade das mesmas.

Inicialmente, eram apenas afirmações semjustifica-

tiva, configurando uma discussão primitiva (Piaget,

1923),chegando, na terceira sessão, a um incipiente

uso de argumentação, ou seja, a discussão propria-

mente dita. Uma explicação possível para esta

evolução seria a de que, na medida em que as crian-

ças estabeleceram um foco comum de atenção,

porém com diferentes opiniões sobre como resolver

os problemas colocados pela tarefa, elas perceberam

a necessidade de argumentar com o companheiro.

Neste sentido, Grossen e Perret-Clermont (no prelo)

assinalam que a criação de um espaço intersubjetivo

estimula o díalogo entre os sujeitos.

Em relação à diferença observada entre o

número de perguntas e respostas que, embora tenha

diminuído, foi algo que permaneceu ao longo do
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tempo, entende-se que esta é uma questão que

merece um estudo à parte. Isto porque, de acordo

com Moch (1987), existem diferentes categorias de

perguntas, entre as quais, por exemplo, as do tipo

socioemocional que não requerem respostas, pois

têm apenas a função de manter a interação.

Conclusão

Este trabalho ressalta a importância do con-

texto interativo para a atividade de resolução de

problemas,tanto anível macro social, isto é, contexto

institucional, quanto a nível micro social, as trocas

propriamente ditas, entre os sujeitos. Desenvolver

novas habilidades cognitivas, segundo Grossen e

Perret-Clermont (no prelo) é construir através da

interaçãocomos outros instrumentoscognitivosque,

na situação social particular na qual o problema é

colocado ao sujeito, sejam ao mesmo tempo, sufi-

cientes para resolver o problema e também social e
relacionalmente relevantes.

Apesar de exigir bastante tempo para ser le-

vada a efeito, a análise microgenética possibilita

acompanhar o desenvolvimento do processo intera-

tivo em tarefas de resolução de problema, dando

conta da complexidade inerente e tais situações.
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