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RESUMO

Neste artigo enunciam-se alguns principios e apresentam-se algumas sugestdes para o desen-
volvimento de uma pedagogia da comunicagdo no jardim de infancia; de forma especifica, invocam-se
algumas experiéncias e tarefas de treino de comunicago referencial, analisando os processos cogni-
tivos envolvidos e as estratégias para a sua promogdo. Do mesmo modo, e sem descurar a impor-
tAncia da competéncia lingufstica, em sentido mais estrito, focam-se alguns aspectos gerais de uma
pedagogia da lingua em contexto pré-escolar.

PaLAvRAs-CHaveE: Competéncia comunicativa; Educagfo pré-escolar; Comunicagdo referencial; Meta-
cognicgdo.

1. Papel do Jardim de Infincia no Desenvolvimento da Competéncia Comunicativa

Como sabemos, aos trés anos € meio ou quatro anos, a maioria dos individuos
domina as estruturas bésicas da lingua, o que significa que, para um grande nimero
de sujeitos, é no meio familiar que se processa o desenvolvimento linguistico funda-
mental. Nestas condi¢Oes, se ao ingressarem no jardim de inféncia, as criangas falam
— e conseguem fazé-lo com alguma propriedade, ndo obstante as restrigdes que t€m
sido apontadas relativamente aos usos que sabem fazer da linguagem — qual poderd
ser o papel da instituigdo pré-escolar no desenvolvimento das capacidades de expres-
si0 comunicativa dos educandos? Qual a funcio complementar que as institui¢Bes de
educacio pré-escolar deverdo desempenhar em relagdio & familia?

E evidente que o papel que o jardim de infincia pode desempenhar no dominio
da pedagogia da comunicagdo esté intrinsecamente relacionado com os seus proprios
objectivos educativos gerais. Poder-se-4, assim, encarar o incremento da competéncia
comunicativa, quer como um fim em si mesmo, quer como um meio de que os edu-

* Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade de Coimbra.
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cadores se vdo servir para desenvolver outras competenmas de natureza cognitiva e
social’. Com efeito, a promogido da competéncia comunicativa favorece o desenvolvi-
mento cognitivo, ndo sé porque as criangas compreendem melhor o contetido do que
lhes € transmitido pelos adultos, mas também porque ficam a dispor de mais recursos
para solicitar a informacdo que pretendem. Do mesmo modo, o contacto social é faci-
litado pelo desenvolvimento da expressio comumnicativa.

Promovendo a competéncia comunicativa no contexto mais amplo das finalida-
des educativas que prossegue, o jardim de infincia usufrui de uma situagdo privile-
giada para exercer uma funcdo complementar em relagdo a familia, tanto pelo seu
enquadramento institucional como pelo nivel de profissionalizagdo dos educadores.
De facto, procurando tornar as criangas herdeiras de um certo niimero de tradicdes e
habitos culturais, e permitindo a sua inser¢do num mundo social mais vasto, o jardim
de infincia constitui um prolongamento do meio familiar, mas também uma antecipa-
¢do das normas escolares. Neste sentido, e antes mesmo da implementacio de um
certo nimero de estratégias pedagégicas especificas para o desenvolvimento da com-
peténcia comunicativa das criancas em idade pré-escolar, o uso que os educadores
fizerem da linguagem, na sua relagio com os educandos, poderd favorecer o desen-
volvimento das capacidades comunicativas destes, ajudando-os a estabelecer uma pon-
te entre o discurso familiar e o discurso tipico da sala de aula.

Com efeito, um autor conhecido pelos seus estudos sobre a linguagem infantil,
Gordon Wells (1985), concluiu, através da anilise de numerosas recolhas de discursos
de criancas, que a interaccdo verbal entre pais/filhos e professores/alunos diferia
consideravelmente nas suas caracteristicas mais peculiares. No ambiente familiar, as
criancas tomam frequentemente a iniciativa da conversa, sendo comum que a temética
da mesma se inspire em qualquer dado ou circunstincia do contexto imediato, ope-
rando o adulto de modo a que, a partir da situagdo concreta, se estabelecam relacdes
mais vastas e principios mais gerais. Um outro tragco que caracteriza o didlogo fami-
liar € a sua coesdo e reciprocidade, expressas na negociacio conjunta de significados
e intencdes a atribuir ao que € dito, ou tdo somente pressuposto, como garantia de
um universo comum de referéncias. Nesta negociagio, a crianga é reconhecida como
parceiro activo e colaborante capaz de exphc1tar as inteng¢Oes préprias e de reconhe-
cer as dos outros. E, alids, através desta negociacdo do significado — sugere Wells —
que a linguagem ¢ adquirida, esforcando-se os pais por ajudar os filhos a associar os
enunciados & compreensdo que uns e outros tém da situacdo partilhada.

O estilo de interac¢d@o praticado na sala de aula € diferente relativamente ao que
foi observado no ambiente familiar. Nesta situac@o, a posicdo dos interlocutores torna-se
mais assimétrica, uma vez que o direito & palavra é condicionado pela fungdo que
previamente lhe € destinada no discurso do professor. Este, como Wells faz questdo
de destacar, dirige aos alunos frequentes perguntas, cujas respostas conhece de ante-
mdo, o que anula todo o esforgo reciproco por uma negociagdo conjunta dos signifi-
cados a atribuir & situacdo dada.

. ! Permitimo-nos aqui citar C. Cazden (1972, 28) quando afirma que “a linguagem faz parte
da cognicdo humana. Aprendendo mais acerca da linguagem, devem considerar-se sempre as possi-
veis implicacdes para além da prépria lingnagem”.
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Uniformidade e falta de reciprocidade constitufriam, assim, a marca negativa do
discurso escolar, e dificultariam a adaptagfio de muitas criangas a escola, pelo que o
autor aconselha uma maior flexibilidade no estilo da interac¢do, de modo a seleccio-
nar o tipo de discurso que melhor se adequa ao tipo de tarefa em causa. N&o des-
mentindo a necessidade dessa mudanc¢a no estilo de interacgdo professor/aluno, ha
que repensar o jardim de infincia na sua fungdo de espago de transicdo entre a
comunicacdo tipica da familia e a- da escola. No seu discurso, os educadores facil-
mente retomam os tracos do didlogo familiar, superando-o nos aspectos em que o
mesmo, pela sua relacdo muito estreita com o contexto imediato, se pode erigir como
um obstéculo ao progresso cultural dos individuos, ou favorecer desigualdades sexuais
(cf. G. Wells, 1985, 129).

Numa perspectiva diferenciadora dos meios sociolinguisticos, como a de B.
Bemstein (1971), o papel do jardim de infincia revestir-se-ia ainda de um outro sig-
nificado adicional que corresponderia a uma fungdo compensatéria do discurso fami-
liar para criancas de meios socioculturais caracterizados como desfavorecidos pelas
nossas normas padronizadas de cultura.

O discurso mantido na escola infantil entre adultos e criangas deverd, pois, Ser
um discurso ainda préximo do discurso familiar, pela reciprocidade das propostas e
intengdes, mas também j4 algo distanciado pelo grau de abstrac¢do e complexidade,
de forma a promover na crianga a expressdo de significacOes universais e objectivas
num contexto que lhe facilite o acesso & comunicagio escrita, e a ajude a reflectir
sobre a prépria forma da linguagem como meio de a fazer aceder posteriormente a

reflexdo gramatical.

2. Principios Gerais de um Programa para Desenvolvimento da Competéncia
Comunicativa

2.1. O Desenvolvimento Linguistico como Objectivo Subsididrio

Quando se pretende implementar um programa de estimulagfo da competéncia
comunicativa é imperioso que se considerem algumas questdes tedricas, nomeadamente
as que se prendem com a definicdo dos objectivos do referido programa e com o
conteiido de certas distingbes que, apesar de subtis, sdo relevantes para o dominio
educativo em questio.

Tradicionalmente, como sabemos, nos programas de educag@o pré-escolar era
dada énfase ao desenvolvimento das capacidades linguisticas, e pouca atengdo era
prestada aos aspectos mais complexos da competéncia comunicativa; a compreensao
de que outras competéncias, para além das linguisticas, estdo implicadas no acto da
comunicacfio leva a que consideremos o incremento do conhecimento linguistico de
uma forma subsidi4ria ao objectivo central — o desenvolvimento da competéncia comu-

nicativaZ.

2 Servindo-se da terminologia utilizada por Scheffler, Cazden (1972, 237), problematiza esta
hierarquizagio de objectivos pedagdgicos, distinguindo entre habilidades (objectivos intermédios) e
competéncias criticas (objectivos focais).
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2.2. Incrementar o Conhecimento acerca da Comunicagio e Desenvolver
as Competéncias Prdticas

Um programa pedagdgico de estimulagfo, tal como nés o concebemos, visa dotar
os pré-escolares de capacidades que lhes permitam comunicar eficazmente em diver-
sas situagdes reais, isto €, visa o desenvolvimento de competéncias priticas. Assim
sendo, € importante que previamente se reflicta sobre a importincia pedagégica que
tem o adoptar-se uma visdo puramente estrutural ou dindmico-estrutural da compe-
téncia comunicativa. No primeiro caso, e dado que o conhecimento linguistico é des-
crito em termos de regras abstractas que se identificam com as normas do sistema
descritas pelo linguista, nfo se torna possivel explicar a prépria génese da competén-
cia comunicativa e, como tal, elaborar um plano fundamentado de estratégias suscep-
tiveis de a promover. Numa perspectiva dinimico-estrutural, como a que é adoptada
por Ammon (1981), da competéncia fazem parte certas estruturas funcionais que pro-
duzem efeitos especificos no processo real, temporalmente circunscrito, da perfor-
mance.

Tais estruturas incluem um aspecto representativo € um aspecto operativo e, por
isso, pode afirmar-se que a competéncia comunicativa inclui como componentes efec-
tivas competéncias prdticas, propriamente ditas, e outras formas de conhecimento.

A diferencia¢do que, neste contexto, se torna necessdrio estabelecer entre saber
fazer e saber é relevante de um ponto de vista educativo, p01s impede que se confun-
da integralmente o saber como e o saber acerca da comunicacio. Se considerarmos,
deste modo, que o objectivo de um programa especifico de estimulagio da competén-
cia comunicativa € melhorar a qualidade dos actos efectivos de comunicagio dos
educandos, o mesmo deve incluir necessariamente, para além da informacdo relativa
aos processos de comunicagdo, o treino das criancas na realizagfo prética de tarefas
de comunicagdo de diferentes tipos. E nossa opinifio que, para desenvolver um pro-
grama pedagégico de treino das capacidades comunicativas, haverd que coordenar
uma vis@o funcional da competéncia comunicativa com uma visdo analitica das tare-
fas?, ndo encarando a competéncia comunicativa de um modo monolitico, mas antes
como um conjunto de capacidades que podem ser coordenadas e hierarquicamente orga-
nizadas.

2.3. Ensinar Como e Quando

Se pedagogicamente € importante distinguir entre competéncias e outras formas
de conhecimento, haverd necessariamente que estabelecer certas diferenciacbes a nivel
das préprias competéncias priticas. Com efeito, como sugerem G. J. Whitehurst e S.
Sonnenschein (1981), podem considerar-se dois tipos de défice a nivel das competén-
cias priticas e € itil analisd-los para programar diferentes estratégias de acordo com a
falha em questdo. Assim, qualquer crianca pode nio ser capaz de realizar uma dada
tarefa, seja porque ndo tenha as capacidades exigidas e estas levem tempo a adquirir,
seja porque ignora em que circunstincias deve fazer uso dessas capacidades, ou como
organiza-las sequencialmente na realizacdo de uma dada tarefa.

Sem divida que a aquisicdo de muitas das competéncias implica' a aprendiza-
gem do como fazer e do quando fazer. Por vezes acontece que o educando possui ji
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as competéncias requeridas, mas ignora que as deve aplicar numa determinada situagdo
ou como coordend-las de modo a realizar a tarefa. Neste sentido, torna-se essencial
para o educador analisar a tarefa de modo a identificar as competéncias que t€m de
ser realmente adquiridas e quais as que, fazendo j4 parte do repertério dos edu-
candos, exigem apenas que eles sejam instruidos sobre o modo como as devem por
em prética em determinados contextos.

A distingdo entre o saber como fazer e o saber quando fazer tem plena aplicagio
no dominio da investigagdo sobre a comunica¢do referencial. Contrariando os resulta-
dos de estudos anteriores que sugerem que as criangas de 5 anos sdo incapazes de
proceder & comparacdo dos estimulos, G. J. Whitehurst e S. Sonnenschein (1981, 129-133)
concluem, gracas a experiéncias por eles realizadas, que aquelas o sabem fazer, mas
ignoram que tal comparacdo é fundamental na comunicagdo. Como os préprios dizem,
“a crianga pequena ndo sabe que comunicar referencialmente € descrever diferencas”
(ibid., 139).

Em apoio da conclusdo a que chegaram, os autores desenvolveram uma técnica
de treino que se revelou eficaz e que consistia na combinagio de instrugbes relativas
4 comparagdo de estimulos na comunicagdo e de feedback positivo ou negativo a res-
peito da mensagem que os sujeitos tinham transmitido. Os resultados obtidos sdo con-
sistentes com a hipétese, por eles admitida, de que a actividade de comparacdo faz ji
parte do elenco de competéncias das criangas, na fase pré-escolar, e pode ser
incrementada através de técnicas de treino, ndo obstante se observarem algumas res-
tricdes na transferéncia dos efeitos do referido treino quanto as tarefas de recepgdo e
avaliacio das mensagens.

2.4. Promover a Competéncia e Melhorar a Performance

Quando se trata de elaborar um programa de estimulagdo das capacidades comu-
nicativas, uma questio que necessariamente se levanta € a da extensdo do campo que
deve ser abrangido por essa estimulacdo. Remetendo para uma problemitica tedrica
complexa (a das relagGes entre a competéncia € a performance comunicativas), a refe-
rida questdio assume um cardcter pragmético, pois se, por um lado, hd que delimitar o
Ambito especifico das competéncias comunicativas, por outro, hd que reconhecer que
a performance comunicativa depende de vérios factores psicolégicos complementares que
condicionam a aplicaciio que o sujeito fard de tais competéncias numa situagio dada.

Equacionando esta problemdtica, P. Ammon (1981, 17-24), que adopta o modelo
neopiagetiano de Pascual-Leone sugere que as competéncias comunicativas podem ser
diferenciadas se as considerarmos como esquemas fransformacionais ou predicativos
que sdo especifica e exclusivamente activados em situagfo de comunica¢@o. Muitas
outras competéncias que s3o relevantes para o domfnio da comunicacdo (como por
exemplo, a comparagio de estfmulos) ndo o sdo exclusivamente e, como tal, ndo se
podem considerar como especificas.

O interesse que tem a delimitagio da natureza especifica das capacidades comu-
picativas é evidente € tem a ver com o facto de as mesmas capacidades s6 poderem
ser incrementadas e treinadas em situacBes circunscritas de producgdo, recepgdo e ava-
liacdo das mensagens. Dado que o desenvolvimento da comunicacdo depende tam-
bém de outras competéncias, ndo especificas, um programa de estimulagdo cognitiva
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geral podera ter incidéncia directa a esse nivel, sem para tal estar especialmente voca-
cionado. Alids, Ammon chama destacadamente a atengdo para o facto de a perfor-
mance comunicativa ndo poder ser explicada unicamente em fungio do repertério de
capacidades especificas que um sujeito possui, pois ademais de outras capacidades
cognitivas, outros factores intervém, como mediadores, condicionando o uso que o indi-
viduo faz das competéncias (especificas e ndo especificas). Entre eles, um que adquire
especial relevo € o factor memdria que, no seu aspecto activo, pode ser concebido
como um reservatério de energia mental orientada (M) que permite a activagdo simul-
tinea de um dado ndimero de esquemas. Progressivamente, 3 medida que o potencial
de M. aumenta, é também facilitada a elaboracio de novos esquemas por integragdo e
coordenagdo dos ja existentes; estes, ao funcionarem como esquemas singulares, repre-
sentam um factor de economia da energia mental®.

Seja, a diferenciagio que Ammon estabelece, a nivel da competéncia comunica-
tiva, entre capacidades comunicativas especificas e ndo especificas, e entre competén-
cia e performance, leva-nos a admitir que, num programa para incremento da compe-
téncia comunicativa, o desenvolvimento das competéncias especificas figura como um
aspecto prioritdrio, pois, de outro modo, 0 mesmo ndo poderi ser referenciado como
um programa especifico de treino para desenvolvimento da comunicacio, mas sim
como um programa de activagdo psicolégica com repercussdes a nivel das capacida-
des comunicativas. No entanto, se o objectivo do referido programa de treino é me-
lhorar a performance individual, haverd necessariamente que desenvolver outras capa-
cidades que, ndo sendo especificas, sdo relevantes para a realizacdo dos actos
comunicativos. A considerar, antes de mais, a importincia do factor — criatividade —
que tem uma relagdo directa com o elemento operativo da meméria (M), e com o
repertério de controles executivos, susceptiveis de optimizar a eficicia da acgdo de
M., de modo a gerar novas combinacbes de esquemas (cf. ibid., 29).

Ora, como € reconhecido, o potencial de M. é limitado nas criangas mais novas,
pelo que € legitimo interrogarmo-nos sobre a possibilidade que tem o educador de
melhorar significativamente a performance através de um sistema de treino directo de
competéncias e incremento do conhecimento acerca dos processos e estratégias da
comunicacdo. O facto € que, como refere Ammon (ibid., 26), ndo obstante os limites
impostos pela extensfo do potencial de M., é sempre possivel, em qualquer idade,
melhorar a qualidade da performance comunicativa, reduzindo através de esforgos
pedagdgicos orientados as exigéncias de uma dada tarefa. Assim € que se pode frag-
mentar a tarefa global em unidades menos complexas e orientar o educando na for-
magio ‘de novos esquemas integrados, cujo efeito directo é a reducdio das exigéncias
de memoéria para a realizagio da tarefa. No entanto, esta simplificacio nem sempre é
pedagogicamente Util, porque pode vir a prejudicar o desenvolvimento de certos con-
troles executivos que orientam a utilizagio de M*.

* A superioridade dos adultos e das criangas mais velhas em relacdo &s mais novas resultaria,
portanto, de um maior potencial de energia mental, mas também de um major nimero de esquemas
novos que derivam dos esforgos de integracio dos anteriores. Tarefas que se verifica serem dificeis
para os pré-escolares poderdo eventualmente exigir um maior potencial de energia mental.

* Refira-se que Cazden havia ji também alertado para o perigo que constitui para o desen-
volvimento da criatividade a simplificagdo excessiva das tarefas e materiais apresentados a um espirito
em formagio. Como o proprio adverte: “Talvez que ensinar respostas demasiado especificas possa
eventualmente retardar o desenvolvimento de processos mais avangados” (C. Cazden, 1972, 28).
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Uma alternativa pedagdégica mais interessante seria, entdo, a de orientar os esfor-
¢os pedaglgicos para o desenvolvimento de controles executivos gerais, apresentando
aos educandos frequentes tarefas de resolu¢do de problemas no limite méximo das
suas capacidades e oferecendo-lhes modelos para o autocontrole da aten¢do no pro-
cesso de realizacfio dessas tarefas (cf. P. Ammon, 1981, 30).

Em conclusdo, num programa pedagdgico particularmente vocacionado para
incrementar a competéncia comunicativa dos pré-escolares, haveria que estabelecer
um compromisso entre os esforcos pedagdgicos orientados no sentido do desenvolvi-
mento das capacidades préticas especificas e conhecimentos acerca da comunicagio, e
os esforcos que promovem o desenvolvimento dos processos de autocontrole da
cognicdo. Esta aprendizagem do uso da inteligéncia que deve ser incentivada em
todas as 4reas serd, pois, um dos aspectos fundamentais do curriculum. Como é evi-
dente, a aplicagdo dos principios gerais que acabdmos de delinear, implicard, na pra-
tica, uma anélise detalhada do tipo de tarefas a propor a estimulacio das capacidades
comunicativas das criancas, de modo a apresentar-lhes tarefas que, tendo algum grau
de familiaridade, se situem no limite méximo das capacidades a promover.

3. Aspectos Fundamentais do Curriculo de um Programa para Desenvolvimento
da Competéncia Comunicativa

3.1. Desenvolvimento cia Metacognicio

Considerando a importincia que, desde a década de 70, alguns autores atribuem
aos aspectos da metacognicdo na compreensdo da informagdo oral e na sua comuni-
cacdo (J. H. Flavell, 1976; E. M. Markman, 1977, 1979), torna-se compreensivel a
especial atencdo que concedemos ao desenvolvimento de alguns processos epis-
témicos, subsumidos no referido conceito, num programa de incremento da competén-
cia comunicativa. Com efeito, a aprendizagem dos processos de controle da cognicio
vai permitir uma melhor identificagdo dos objectivos de uma determinada acgéo
comunicativa. Ora, se bem que o conhecimento metacognitivo progrida em fungdo do
desenvolvimento genético, torna-se possivel incrementar as capacidades metacogni-
tivas dos sujeitos pré-escolares, oferecendo-lhes amplas oportunidades para se torna-
rem conscientes das operacdes que tém de efectuar para realizar determinada tarefa.

Devem destacar-se alguns tipos de conhecimento metacognitivo de modo a deli-
near, de uma forma mais precisa, o tipo de instrucfo e experiéncias educativas que
sdo susceptiveis de favorecer o desenvolvimento da metacognig@o.

Um aspecto da metacogni¢do, cujo incremento é de fomentar nas criangas, €
aquele que Flavell designa por sensitivity (1981, 43), ou seja, a capacidade para per-
ceber qual a extensio e modalidade de acc¢@o cognitiva que se tornam apropriadas
num determinado contexto. Na realidade, o desenvolvimento da referida capacidade
torna-se fundamental no &mbito de um programa de incremento da competéncia comu-
nicativa, pois, como foi jd referido, comunicar com eficédcia implica nfdo s6 o dominio
de certas aptidoes fundamentais (o saber como), mas ainda o conhecimento do con-
texto em que as mesmas devem ser aplicadas (o saber quando).
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Uma outra categoria de conhecimento metacognitivo referida por Flavell (ibid.,
43-45) tem directamente a ver com o conhecimento que temos de nés e dos outros
como entidades capazes de operar formas cognitivas. Pode falar-se, assim, de uma
possivel intuigdo acerca das propriedades universais dos seres humanos enquanto
processadores cognitivos. Uma subcategoria desta forma de metacogni¢do diz respeito
ao conhecimento que os sujeitos adquirem relativamente as diferencas interindividuais
e- intra-individuais. Apercebemo-nos, com efeito, que a partir de um dado momento
da sua evolugio genética, os individuos comecam a compreender que nem eles nem
os outros sdo igualmente aptos nos diversos dominios da cogni¢do, mas manifestam
mais capacidades numas 4reas do que noutras. No dominio comunicativo, semelhante
tipo de compreensdio pode tornar-se determinante na escolha que o sujeito ird fazer
do modelo que considera ser, para si, o mais favorivel para o processamento da infor-
magcdo, tendo em atencdo as suas préprias aptiddes e as daqueles com quem pretende
entrar em contacto. Do mesmo modo, uma outra forma de metacognicdo com utili-
dade funcional directa no dominio da comunicagio diz respeito ao conhecimento que
os sujeitos adquirem relativamente ao grau e género de exigéncias de uma dada tarefa,
de modo a que se torne perceptivel o tipo de accdes cognitivas que devem iniciar
para obterem €xito na sua realizagdo.

Se, de um ponto de vista pedagdgico, hd que envidar esforcos para desenvolver
o conhecimento metacognitivo, nas diversas facetas a que acabdmos de fazer alusdo,
necessdrio € recordar a prépria funcionalidade das experiéncias metacognitivas no
incremento do referido conhecimento. As experiéncias metacognitivas sdo experiéncias
conscientes (ideias, sentimentos) que surgem relacionadas com aspectos diversos da
tarefa cognitiva, podendo algumas ser identificadas como itens do conhecimento
metacognitivo que se tornou consciente. Flavell (ibid., 49) indica-nos algumas das
condi¢cGes favordveis & ocorréncia das experi€ncias metacognitivas: estas ocorrem com
um maior indice de probabilidade quando surgem obstidculos ou incoeréncias no
decorrer das accOes cognitivas dos sujeitos, quando os mesmos dispdem de um certo
tempo para pensar nas suas cogni¢des, quando ndo se encontram num estado de grande
stress emocional e quando a tarefa os motiva seriamente.

Para Flavell (ibid., 53-57), o incremento das experiéncias metacognitivas e das
associadas acgOes cognitivas deve constituir um objectivo central em pedagogia. Com
efeito, a produgdo de experi€ncias metacognitivas leva a escolha de novos fins e (ou)
novas estratégias cognitivas que, implicando novas acgdes cognitivas, remeterdo necessa-
riamente para novas experi€ncias metacognitivas, impulsionando-se desse modo o
conhecimento metacognitivo. Um procedimento aconselhdvel para promover a ocor-
réncia de experiéncias metacognitivas € a de utilizar deliberadamente véirias ac¢des
cognitivas para engendrar experiéncias metacognitivas. Algumas podem ser prévias ao
comeco da realizacdo da tarefa (ac¢Oes de predicio e planificacéo), outras decorrerdo
ao longo e no final da sua execugdo (ac¢des de regulacdo e avaliacdo).

Referidos alguns aspectos gerais de um programa de desenvolvimento da
metacognicdo, gostariamos de particularizar com o exemplo de um possivel esquema
de treino no dominio da comunicacio.

Dado o interesse de fasear o treino de controle da comunicacdo em duas etapas
~ transmissdo e compreensdao — concebemos um tipo de treino em que as criangas,
‘agrupadas em diades, deveriam ocupar alternadamente o papel de emissor e receptor
de uma dada informacdo. A referida informacdo deve ser fornecida previamente ao
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emissor pelo adulto, sob a forma de uma sequéncia de imagens; para ajudar os emis-
sores na compreensdo das mesmas e impedir interpretacdes muito dispares, deve dar-
se um titulo expressivo ao texto imagético.

Quando o educador proceder a escolha do material, é importante que tenha em
conta a acessibilidade de compreensdo das imagens e a facilidade em organizar um
pequeno relato a partir delas. Seja qual for a sequéncia escolhida, as imagens hfo-de
ser claras e explicitas, sem sugerirem interpretacdes equivocas ou nelas figurarem
detalhes initeis que distraiam a atengdo das criangas daquilo que de fundamental que-
rem simbolizar. Em suma, a histéria tem que ser relativamente simples, se bem que
interessante, para nio consumir excessivas energias mentais que deverdo ser investidas
nas préprias acgdes de controle cognitivo.

Referenciadas as indicagdes para a escolha do material, hd que fazer referéncia
as condi¢des do treino: um pequeno “écran” deveria separar transmissor € receptor,
vigiando o educador para que o receptor colha a informagfo exclusivamente por via
oral. Dada a importincia que tem a determinacdo dos objectivos na realizagdo de uma
qualquer tarefa, haverd que ajudar, em primeiro lugar, os emissores a explicitarem a
finalidade do exercicio de treino: transmitir uma mensagem a um colega que tem
como tnica fonte de informacgdo o seu relato oral.

Considerando entdo as formas de conhecimento metacognitivo que estdo impli-
citas i realizaciio da tarefa, haveria que procurar desenvolver certas formas de meta-
cogni¢io. Uma primeira forma de metacognicfio refere-se & compreensdo que a crianga
deve ter de que para o ouvinte compreender a sua mensagem € necessdrio adoptar
certas atitudes: deve falar num tom de voz suficientemente alto, de uma forma pausa-
da, pronunciar correctamente todas as palavras da mensagem. E preciso perceber,
também, que terd que colocar-se a uma pequena distdncia do receptor de modo a que
a sua mensagem seja audivel. Ap6s incrementar-se esta forma de atencdo para o tipo
de atitudes que sdo adequadas a uma boa recepcdo da mensagem por parte do ouvinte,
haveria que desenvolver a forma de metacogni¢o referente a diferenca de situagGes
entre o emissor e o receptor. E essencial que o emissor compreenda que o receptor
ndo tem acesso a sequéncia das imagens, tal como ele, e assim muita da informacdo,
que lhe parece familiar por dispor de um suporte figurativo, € absolutamente estranha
para o receptor.

A alterndncia de papéis emissor / receptor que Flavell aconselha, e estd prevista
na programagfo do treino, ajudard o emissor a referir-se a sua prOpria experiéncia de
receptor. O recurso a tal tipo de experiéncia metacognitiva terd necessariamente efei-
tos sobre as suas proprias ac¢des: o emissor compreenderd de forma mais efectiva,
pensamos, a necessidade de ser explicito para com o receptor, uma vez que se dd
conta que este ndo pode apreender a informagdo oral tdo facilmente quanto o emis-
sor, uma vez que ndo dispde de qualquer informagfo imagética adicional.

A compreensdo das exigéncias da tarefa estd j4, alids, de algum modo, relacio-
nada com a compreensdo desta diferenca de posicbes emissor / receptor face a infor-
macdo, na medida em que o objectivo é organizar uma mensagem suficientemente
explicita para ser compreendida por alguém que nio tem qualquer acesso as imagens.
Os emissores terdo ainda de perceber outros requisitos da tarefa, ou seja, o explica-
dor, antes de elaborar a mensagem, tem de ele préprio ser capaz de apreender o sen-
tido das imagens que lhe sdo apresentadas de um modo sequencial. Feito isso, terd de
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reter a informagdo apreendida e processd-la verbalmente, sob uma forma organizada
que se identifica com uma estrutura discursiva tipica — a narragfo.

Desenvolvidas as diversas formas de metacognicdo acima referidas, por meio de
processos de instrugdo directa, haveria numa etapa subsequente que incrementar no
emissor a capacidade de introspecgdo de molde a favorecer a ocorréncia de experién-
cias metacognitivas. Concretamente, este deve ser estimulado a pdr-se certas questdes:
os objectivos da tarefa foram alcangados? Como se pode certificar de que foram
alcangados? Se ndo foram, como se deu conta disso e quais as exigéncias da tarefa a
que ndo deu satisfacdo? Finalmente, hd que ajudd-lo a rever estratégias, pois sé assim
tais experiéncias metacognitivas podem ter efeitos 6bvios nas acgdes cognitivas.

3.2. Desenvolvimento das Competéncias de Auto-Avaliacio da Compreensdo

Manifestamente, os investigadores que abordaram o problema da interacgio ver-
bal entre criancas ocuparam-se quase exclusivamente, até dada altura, dos limites da
competéncia comunicativa dos emissores, tidos como principais responsdveis pela ine-
ficdcia da transmissdo da informag@o. Em consequéncia, a maior parte dos programas
de treino incidiram no desenvolvimento das capacidades de expressdo do locutor e
descuraram os comportamentos do receptor.

A descoberta de que as competéncias do receptor, tal como as do emissor, evo-
luem com a idade e apresentam, portanto, limitagSes nos sujeitos de idade pré-escolar,
que tém uma incidéncia negativa na qualidade das mensagens, fez despertar o inte-
resse heuristico pela observacdo e treino das competéncias do receptor (cf. C. J.
Patterson & M. C. Kister, 1981). N6s proprios, numa investigacio empirica a que
procedemos (cf. M. Formosinho Simdes, 1990), apesar de verificarmos que a respon-
sabilidade pela maior perda de informacdo deveria ser imputada aos explicadores, nédo
deixdmos, -ainda assim, de evidenciar algumas deficiéncias do comportamento dos
receptores: raramente intervinham para pedir esclarecimentos, informacgdes comple-
mentares, ou até, para fazer repetir aos seus interlocutores palavras inaudiveis ou in-
compreensiveis. -

Num programa dirigido as criancas da fase final do perfodo pré-escolar, o desen-
volvimento da capacidade para auto-avaliarem a compreensdo das mensagens que lhes
sdo dirigidas reveste-se de particular interesse, dada a importincia que o dominio das
referidas faculdades tem para o desenvolvimento cognitivo e para o rendimento esco-
lar. Com efeito, a comunicagfo oral ocupa um papel de relevo entre os meios qie os
professores utilizam para transmitir a informacio. E muitas vezes acontece estabelecer-
-se um equivoco na comunicagio entre professor e alunos. O docente expde a matéria
e julga ter sido percebido pelos discentes; estes ndo se apercebem das suas falhas de
compreensdo €, como tal, ndo intervém. A investigacdo desenvolvida por Markman
(1981) € muito elucidativa a este respeito, na medida em que nos fornece um quadro
conceptual capaz de fundamentar um modelo de controle da compreensao.

O primeiro aspecto destacado tem a ver com a prépria natureza gradativa do
processo de compreensdo. A compreensdo nao se move entre dois pélos absolutos do
tudo ou nada, mas admite cambiantes diversos, o que torna dificil o estabelecimento
“de critérios homogéneos e previamente definidos de avaliacdo, tendo em conta a
diversidade dos préprios objectivos e tarefas. Dai a complexidade do préprio processo
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de auto-avaliacio da compreensdo de uma mensagem. Comenta sugestivamente o inves-
tigador: “A questdio é que a falta de um critério linear para a avaliagfo da compreensdo,
torna os referidos juizos, complexos, probabilisticos e sujeitos a erro. A formulagio
de juizos competentes por parte de cada um de nds acerca da sua prépria compreen-
sdo, requer o ajustamento do nivel e tipo dessa mesma compreensdo ao material e
objectivos [da informacdo] (1981, 66).

A imaturidade cognitiva das criangas acentua, como € natural, estas dificul-
dades. Os resultados de uma investigacdo realizada pelo préprio autor, em 1979, € a
que o mesmo faz referéncia, no contexto do estudo que temos vindo a citar (cf. ibid.,
67), mostrou de forma evidente as dificuldades que criangas de idade escolar tinham
ainda neste processo de avaliagdo, por incapacidade de estruturar, de um modo hierar-
quicamente organizado, o material. Uma primeira recomendagio pedaggica far-se-ia,
assim, no sentido de desenvolver nas criancas a capacidade para formular juizos de
auto-avaliagio da compreensio na base de um critério que remeta para o que T. van
Dijk (1978; 1980) apelida de compreensdo macro-estrutural.

Com efeito, para além do cardcter gradativo a que fizemos referéncia, um outro
aspecto a destacar no fenémeno de compreensdo do discurso € o facto de o mesmo
pressupor uma estruturacio da informacdo. Os receptores terfio de ser capazes de per-
ceber a macro-estrutura de um texto’ e, em funcdo de tal, auto-avaliarem o grau de
compreensdo do mesmo. A incapacidade para descobrir a organizagdo estrutural de
uma mensagem deve ser interpretada pelo receptor como um sinal de que nfo a com-
preendeu ou alertd-lo para os defeitos de coeréncia da mesma. E evidente que tais
competéncias, exigindo determinados requisitos cognitivos para processamento da
informacdo, estdo dependentes do nivel evolutivo do sujeito. Ndo serd de estranhar,
pois, que as criangas apresentem dificuldades a esse nivel, como o prova a investiga-
¢do de Markman.

O principio da estruturacio da informagdo, enquanto condigdo bésica de qual-
quer acto de compreensdo, associa-se a um outro, igualmente essencial para o contro-
le da compreensdo: o uso de inferéncias. A importincia dos mecanismos inferenciais
no processo de compreensio de uma mensagem € destacada por Markman (1981,
73), quando afirma que o uso operativo de tais mecanismos condiciona a capacidade
de auto-avaliacio da compreensdo de cada um. As limitagdes cognitivas das criangas,
restringindo a aplicacdo das inferéncias, afectam negativamente a compreensdo; acti-
var os processos inferenciais adquire, pois, dentro dos objectivos de um programa de
treino das competéncias comunicativas, um papel de relevo.

Para as actividades de simulacdo, os textos escolhidos devem ter uma orga-
nizacfo estrutural clara e coerente, de modo a que a crianga se possa aperceber da
mesma. Tal estrutura pode mesmo incluir-se numa dada categoria discursiva, como
seja, a narrativa, tio ao gosto das criancas. O conhecimento intuitivo que a maioria
delas tem da superestrutura® esquemética ajudi-las-4 mais facilmente a formular

5 A macro-estrutura é representacdo semdntica global que define o significado de um texto

ou discurso na sua unidade.

§ A superestrutura é um modelo discursivo convencional que ndo se confunde com a
macro-estrutura que é o seu contetido. Sendo um esquema convencional que plasma as macro-
-estruturas de um texto, a superestrutura tem de ser identificada para suscitar a referida compreen-

530 do mesmo.
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expectativas -acerca dos factos a que o texto faz referéncia. Assim, o(a) educador(a)
podera ajudar as criangas a formularem expectativas sobre o sentido da proposigdo
subsequente, seja perguntando-lhes directamente qual serd o sentido do texto que se segue,
seja apresentando duas ou trés hipSteses alternativas entre as quais terdo de escolher’.

Para além da activacdo dos processos inferenciais, uma certa pratica pedagégica
favordvel ao desenvolvimento dos processos de controle da compreensdo seria a da
andlise das incoeréncias de uma mensagem (cf. E. M. Markman, 1981, 80-81). Em
todas estas praticas educativas nio se deveria esquecer a recomendacio bésica de Fla-
vell que aconselha que o material e as tarefas sejam de algum modo familiares as crian-
¢as para que os seus esforcos de atencdo possam ser mobilizados para o controle dos
processos epistémicos.

3.3. Treino das Competéncias de Comunicacdo Referencial

A) ALGUMAS EXPERIENCIAS DE TREINO

Num programa de treino das competéncias comunicativas, haverd que conceder
uma aten¢fo particular ao treino das competéncias de comunicagfo referencial.

Como sabemos (cf. M. Formosinho Sim&es, 1990), perfilam-se duas correntes
ou perspectivas maiores na interpretacdo que os diversos investigadores fazem das
dificuldades observadas na comunicacio referencial entre criangas: uma (a primeira a
surgir) radica nos trabalhos de Piaget e adopta, como tese explicativa, a do egocen-
trismo; a outra, desenvolvida num contexto de critica ao primeiro ponto de vista,
adopta uma visdo analitica das tarefas que enfatiza a necessidade de analisar o tipo
de processos envolvidos na execucdo de uma determinada tarefa de comunicacio.
Como seria de esperar, foi no dmbito da primeira das perspectivas que comecaram
por ser elaborados os primeiros programas de treino que punham em relevo a impor-
tincia do desenvolvimento da competéncia de role-taking. Tais programas basearam-se
fundamentalmente em dois métodos: o da inversGo de papéis entre emissor /receptor
e o da confrontacdo.

Os primeiros programas de treino, controlados experimentalmente, foram os de
C. L. Fry (1966, 1969). Na investigacdo de 66, o método privilegiado foi o da con-
frontagdo e os efeitos do treino foram decepcionantes; na investigacdo de 69, o autor
procurou integrar os dois métodos fornecendo feedback aos emissores, e utilizando
complementarmente a inversdo de papéis; os resultados foram, nestas circunstincias,
mais positivos, mas ainda assim pouco promissores, em consequéncia de factores vérios
cuja incidéncia negativa S. Asher e A. Wigfield (1981, 111) ndo deixaram de assinalar:

— foram escolhidas criancas com um nivel etdrio demasiado elevado, cujas com-
peténcias comunicativas admitiam j4 um certo grau de sofisticacio;

— o feedback era dado pelos colegas, sem que se processasse qualquer controle
sobre a sua adequacio.

v

? Admitindo que a formulagio de expectativas é essencial no processo da leitura, tal tipo de
exercicios seria muito til na fase preliminar 4 da escolaridade.
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Uma outra investigacdo que seguiu cronologicamente de perto a de C. L. Fry,
foi a de C.'V. Shantz e K. E. Wilson (1972). Os autores delinearamm um programa de
treino em que procuravam ampliar e reforcar alguns dos dispositivos utilizados por
Fry, especificando melhor o feedback que era dado aos emissores e fazendo as criangas
experienciar em. cada sessdo o papel de observador neutro, para além dos outros dois
papéis de emissor e receptor. O programa de treino incluiu 6 sessdes de 30 minutos
cada, e foi aplicado a criangas de 7 anos®. Os sujeitos foram treinados em tarefas
de descrigdo e discriminacgdo, sendo utilizado em ambas, o mesmo tipo de referente.
De acordo com a avaliagio feita pelos autores, os efeitos do treino foram positivos,
observando-se uma transferéncia de aprendizagem a tarefas similares, mas nfo a tare-
fas diferentes, como sejam as tarefas de persuasio.

Descrevendo a experiéncia, Asher e Wigfield (1981, 112-113) pdem em causa
as conclusGes de Shantz e Wilson, por considerarem que a avaliacdo que & feita da
experiéncia enferma de vicios metodolégicos que invalidam tais conclusdes.

Assim, segundo Asher e Wigfield, ndo teriam sido tomadas as devidas precau-
¢cOes para que os autores pudessem dar garantias de que os efeitos positivos obtidos
pelos sujeitos do grupo experimental ao pés-teste nio resultassem da aplicagdo do
pré-teste, tal como o sugere a prépria inflagdo dos resultados do grupo controle no
pos-teste. Ndo obstante estas imperfeicdes metodolégicas, os resultados da investiga-
¢do de Shantz e Wilson indicam que a utilizagfio conjunta do método de “inversdo
dos papéis” e do fornecimento de feedback comporta alguns efeitos positivos, sem
que se torne. possivel, no entanto, abalizar do efeito de um e de outro dos processos.

Uma experiéncia de treino similar, levada a cabo por M. J. Chandler e colabo-
radores (1974), com criangas emocionalmente perturbadas de 9 a 14 anos de idade,
confirmou . os resultados da experiéncia precedente, mostrando que o emprego simul-
tdneo dos dois processos € relativamente eficaz. Directamente, a partir de tais progra-
mas, ndo € possivel avaliar, no entanto, até que ponto, 0 método da inversdo de papéis
€ ou ndo necessdrio num programa de treino.

Reconhecendo, deste modo, a falta de sofisticacdo metodoldgica de certas expe-
riéncias e a imprecisdo analitica do préprio conceito de role-taking, haverd necessaria-
mente que proceder a uma revisdo dos principios que orientam esta perspectiva, inte-
grando-a numa outra que cronologicamente lhe € posterior e, de algum modo, a inte-
gra: a perspectiva analitica das tarefas.

A perspectiva analitica das tarefas enfatizou a necessidade de se determinarem
com rigor quais as capacidades especificas que estdo pressupostas na realizacdo das
diferentes tarefas de comunicagdo. No caso especifico das actividades de comunicag@o
referencial, torna-se fundamental que o emissor seja capaz de estabelecer compa-
racOes entre referente e nio referente. Ora, prova-se que as criangas sdo capazes de
realizar tais comparacGes. S6 que ndo reconhecem a importdncia que tal actividade
tem no contexto das actividades de comunicacdo referencial (cf. G. J. Whitehurst e S.
Sonnenschein, 1981, 127-141), e daf que alguns programas de treino sejam directa-
mente orientados nesse sentido.

8 A idade dos 7 anos foi escolhida, pelo facto de Piaget (1923) e Flavell (1968) terem mos-
trado que se tratava de uma idade em que se observavam grandes mudangas cognitivas com inci-
déncia a nivel das capacidades comunicativas.
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Como exemplo de programas que foram elaborados com este objectivo, podere-
mos citar os de Whitehurst e Sonnenschein (1978) e os de Asher e Wigfield (1981).

O treino levado a cabo pela primeira equipa de investigadores abrangeu criancas
com cinco anos de idade, e utilizou como estratégia um sistema de instrugdes e
feedback, de modo a fazé-los perceber que numa actividade de comunicacdo refe-
rencial devem referir-se aos tragos especificos que diferenciam o referente do ndo refe-
rente. Whitehurst e Sonnenschein escolheram como referentes pares de tridngulos que
diferiam num qualquer aspecto: cor, tamanho, medida ou padrio; o critério diferencial
variava de tentativa para tentativa. Com vista & sua identificacdo, nas actividades de
treino, um dos tridngulos era assinalado com uma estrela.

As sessbes de treino eram apresentadas sob a forma de um jogo e cada uma
durava 20 minutos. Para estas sessfes, as criangas eram divididas em dois grupos e
recebiam instrugdes diferentes. A umas era dito, precedendo cada uma das cinco ten-
tativas: “Fala-me acerca do tridngulo com a estrela, de modo a que eu fique a saber
de que tridngulo estds a falar”. A instrucio para o outro grupo era do seguinte teor:
“Fala-me de como um tridngulo ¢ diferente do outro”. No final do treino concluiu-se
que as criangas deste dltimo grupo produziram mensagens com um maior indice de
informagdes, sendo tal diferenca estatisticamente significativa.

Numa segunda experiéncia, Whitehurst e Sonnenschein compararam varios méto-
dos de treino, tentando determinar qual o processo que surtia melhores efeitos.
O processo que se revelou mais eficaz foi aquele em que o experimentador instruia a
crianga acerca do modo como devia distinguir na sua mensagem o referente do ndo
referente e, depois, lhe fornecia um feedback especifico em que lhe referia se tinha
ou ndo apresentado os tragos perceptivos distintivos do referente.

Provou-se, assim, através desta investigacdo de treino comunicativo que a ausén-
cia de feedback tinha um efeito negativo sobre a eficicia do treino, € que o contetdo
do mesmo tinha incidéncia nos resultados obtidos. Com efeito, o feedback social, nido
contingente, em que o experimentador se limitava a empregar uma afirmativa ou uma
negativa a seguir a cada tentativa, revelou-se menos eficaz. Um outro aspecto que
esta investigacdo visava igualmente avaliar era a transferéncia de aprendizagem do
treino das .capacidades de emissor para as de receptor, que se revelou limitada.

Na posse destes resultados, Asher e Wigfield (1981, 114-122) apresentaram,
posteriormente, um outro modelo de treino com vista a incrementar a capacidade dos
sujeitos para fazerem uma avaliacio sobre o grau de adequacdo das mensagens. O
programa de treino inclufa trés etapas: _

1 — a crianga observa um “modelo” que abertamente verbaliza a estratégia de
solucdo do problema;

2 — a crianga € solicitada a poér em pritica a mesma estratégia;

3 — a crianga obtém feedback acerca da adequagdo da sua mensagem.

A opinifio dos investigadores € a de que o treino pela observacdo de um modelo
€ mais eficaz que o simples processo de instrugdo utilizado por Whitehurst e
Sonnenschein. Haverd que ter em atengfio, no entanto, a diferenca de idades entre os
sujeitos, mais velhos, no caso da investigacio de Asher e Wigfield.

Em conclusdo, ainda que se tenha de admitir a importincia do desenvolvimento

“da capacidade de role-taking num programa de treino das competéncias de comunica-

¢do referencial, dado o mimero de investigacdes existentes que nos permitem concluir
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pela existéncia de uma correlagdo positiva entre a capacidade de descentracdo e a
performance comunicativa, ndo podemos de modo nenhum considerar tal treino como
suficiente. Na realidade, a eficicia da comunicacio referencial estd também depen-
dente de outros factores, como sejam, a capacidade perceptiva para distinguir os atri-
butos de referentes e ndo referentes, a capacidade para comparar as suas semelhangas
e diferencas, € a capacidade linguistica para codificar os critérios distintivos, pelo que
hd que desenvolver estas diversas aptiddes, no contexto de uma visdo analitica das tarefas.

Os programas de treino, que até agora apresentdmos, organizam as suas estraté-
gias em funcdo do desenvolvimento das capacidades de comunicagdo do emissor.
Com efeito, como j4 referimos, os primeiros estudos atribufram a maior parte da res-
ponsabilidade pelo insucesso da comunicagdo aos emissores € sé posteriormente,
numa perspectiva interactiva, se desenvolveram investigacGes que exploravam também
a incidéncia que as capacidades do receptor tinham na eficdcia da comunicagdo, e se
conceberam programas de treino no dominio da comunicacdo referencial, especifica-
mente orientados para o desenvolvimento das capacidades do receptor.

Como exemplo deste género de programas, podemos citar os de J. M. Cosgrove
e C. J. Patterson (1977; 1978). No primeiro programa de treino era solicitado a criangas
de diferentes idades que fizessem uma avaliacio do nivel de adequacdo de véirias
mensagens emitidas por um adulto. As criancas eram testadas, uma primeira vez, sobre
as suas capacidades para avaliar do grau de informacido das diversas mensagens; de
seguida, metade dos sujeitos, em cada nivel etdrio, recebia instrugdes para enderegar
questdes a0 e€missor nos casos em que julgassem a mensagem omussa ou inadequada.
A comparacdo entre a diferenca de resultados obtidos no pré-teste e pds-teste, pelos
grupos experimental e de controle, foi significativa para os niveis etirios mais eleva-
dos, o que faz crer que nesses niveis o treino de instru¢do foi eficaz.

Numa segunda experiéncia de treino (1978), os mesmos autores associaram as
instrucdes a técnica da modelacdo. A juncio dos dois métodos ndo se revelou mais
eficaz do que a utilizagdo separada de cada um deles, pois ambas as técnicas aplica-
das isoladamente se revelaram eficazes.

Os resultados obtidos por Cosgrove e Patterson fazem-nos concluir, entfo, que
tanto a técnica da modelacdo como os processos de instrucdo sdo eficazes no treino
de criancas de idade escolar. Com as criangas mais novas, do jardim de infincia, a
falta de eficdcia dos programas de treino aponta, segundo um dos autores, para a
necessidade complementar de fazer incidir o treino no desenvolvimento de outras
capacidades mais rudimentares, como sejam, a capacidade para estabelecer compara-
¢cOes e as préprias capacidades linguisticas (cf. C. Patterson & M. Kister, 1981, 157).

B) ACTIVIDADES DE COMUNICACAO REFERENCIAL NO CURRICULUM DO
JARDIM DE INFANCIA

Os programas a que temos vindo a fazer referéncia correspondem a investi-
gacOes efectuadas dentro de um enquadramento experimental, e dai que algumas
reformulagSes se tornem necessdrias quando se trata de adaptar tais experiéncias de
treino ao contexto pedagdgico. Analisando o papel das actividades de comunicagédo
referencial no curriculum escolar, Dickson formula a opiniio de que uma das tarefas
mais prementes &€ a elaboracdo de métodos e técnicas de mensura¢do das capacidades
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individuais, observadas em situacOes naturais de comunicagdo. Absolutamente neces-
sdria, a criagdo de tais instrumentos torna-se, no entanto, metodologicamente dificil,
na medida em que o nivel de performance de cada um dos individuos esti inti-
mamente relacionado com o nivel de performance do interlocutor € com as varidveis
da prépria interacgdo (cf. W. P. Dickson, 1981, 196-7). Admitindo que se consigam
superar tais dificuldades e- as capacidades individuais possam ser mensuradas com
uma certa fidedignidade, tornar-se-ia necessirio, de acordo com o autor, analisar o
tipo de correlagbes que se podem estabelecer entre certos aspectos especificos das
tarefas e os tragos individuais dos sujeitos, de modo a prever quais seriam as tarefas
em que apresentariam mais probabilidades de obter sucesso ou insucesso e estabele-
cer programas mais ou menos individualizados de treino. Considerando, por outro
lado, a artificialidade de certas tarefas experimentais, haveria que conceber tarefas e
situagSes proximas das. condi¢Ses naturais de interacgfio entre criangas, susceptiveis
de as motivar e envolver.

3.4. O Desenvolvimento das Capacidades Linguisticas

3.4.1. Alguns Principios Gerais

Até este momento, foi nossa preocupagdo mostrar a importincia que tem para o
futuro sucesso escolar incluir no curriculum pré-escolar actividades especificamente
orientadas para o desenvolvimento das capacidades de comunicagdo referencial.
Na realidade, diferenciada que foi a competéncia comunicativa da competéncia lin-
guistica, torna-se manifesta a insuficiéncia das actividades de pedagogia da lingua
que, com fundamenta¢cdes mais ou menos diversas, tém sido elaboradas no ambito
dos programas de educagdo pré-escolar. Mas, e porque a competéncia comunicativa
pressupde, " entre outras aquisi¢des, o dominio da lingua materna, torna-se evidente
que ndo poderiamos deixar de concluir esta reflexdo final sem fazer referéncia a esse
aspecto, ja tradicional, do curriculum pré-escolar. E porque, neste campo, muitas
questSes teriam que se debater, nomeadamente a dos préprios modelos linguisticos
que inspiram a estrutura e sequéncia das actividades, teremos necessariamente de res-
tringir a nossa andlise apenas a alguns aspectos particulares do problema, reservando
para futuras investiga¢Oes e, na linha do que ji publicimos, um debate mais amplo
das questSes que se prendem com a pedagogia da lingua materna.

Comegaremos por dizer que a elaboragdo de um programa destinado a promo-
ver o desenvolvimento linguistico das criancas em idade pré-escolar terd, em nossa
opinido, de ser fruto de um trabalho de colaboracdo interdisciplinar entre linguistas,
psicolinguistas e pedagogos. E necessério, com efeito, que as finalidades e estratégias
delineadas para esse programa se articulem com os objectivos e métodos pedagégicos
préprios a educagfio pré-escolar. E também - admitindo que o referido programa de
desenvolvimento da linguagem se enquadre no ambito de um programa mais vasto de
activagio das competéncias comunicativas — é necessério que o linguista estabeleca as
correlagbes existentes entre determinado tipo de producgiio linguistica e determinada
tarefa comunicativa, de modo a tentar fornecer indicacdes sobre o tipo de estruturas

‘linguisticas que, formal e socialmente, mais se adequem -a determinado contexto e a

determinada tarefa. Seria com base neste tipo de reflexdio linguistica que as subse-
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quentes andlises das competéncias individuais poderiam surtir efeito, no sentido de se
determinar com relativo rigor quais sdo as estruturas lingufsticas que a crianca ji pos-
sui e quais as que o educador se deve esforcar por fazé-la adquirir. Aceitando, por
outro lado, que as unidades linguisticas constituem a expressdo de operagdes lingufs-
ticas cujos mecanismos funcionais e aquisitivos haveria que estudar, torna-se evidente
que a transicdo da reflexdo linguistica para a programacio pedagégica teria necessa-
riamente de ser mediatizada pelo contributo especifico da reflexdo psicolinguistica.
S6 gracas a colaboracdo do psicolinguista com o pedagogo se torna possivel avancar
no sentido de delinear estratégias pedagdgicas que sejam consentineas com o desen-
volvimento dos mecanismos processuais que subjazem ao conjunto de operacdes lin-
guisticas que s@o requeridas para organizar o discurso que se adapta aos fins comuni-
cativos em questao.

Na linha do que D. H. Hymes (1974) referiu a respeito da competéncia comu-
nicativa, a observncia das regras formais nfo € por si s6 condicdo suficiente do “‘saber
falar”, pelo que hd também que ensinar os usos sociais da linguagem; neste sentido,
sdo absolutamente de desaconselhar certos exercicios estruturais, elaborados de acordo
com uma concepcdo de modelo abstracto da lingua, e organizar preferencialmente, no
contexto da classe, vérios tipos de actividades que exijam das criangas um esfor¢o de
criatividade. A organizagdo de actividades de dramatizagdo, envolvendo vérios sujei-
tos do grupo, ou mesmo todo o grupo pré-escolar, figura como um exemplo de acti-
vidade que pode promover a competéncia linguistica, uma vez que exige das criangas
a producdo de vérios tipos de discurso.

Estabelecer uma pedagogia que promova o didlogo educador/criangas constitui
um dos meios mais eficazes para desenvolver a competéncia linguistica. Isso poder
ser alcancado, fazendo participar as criancas no planeamento de muitas das activi-
dades e na sua posterior avaliacfo. Tal planeamento tanto pode ser feito em grupo
como individualmente e, para além de ter o efeito de ajudar a crianca na regulagio
cognitiva das suas acc¢Oes, constitui uma excelente ocasido para a fazer falar.

E também importante que recordemos os mecanismos processuais da elaboracfio
e compreensdo textual que mostram como o dominio das estruturas linguisticas ndo é
por si s6 suficiente para compreender ou produzir um texto ou discurso, € esta € mais
uma das razées que nos fazem preterir uma pedagogia da linguagem baseada em
exercicios estruturais. De forma contraposta, uma actividade consagrada tradicional-
mente na pritica educativa do jardim de infincia — a audicdo de histérias — parece-nos
exemplificar uma actividade que € de incrementar. Neste dmbito, o educador poderd
ajudar as criangas no esforco de compreensdo de um texto, chamando directamente a
atencdo, no decurso da narrag@o, para certas relacdes que tém de ser estabelecidas
para se poder perceber o sentido da mensagem. Estas intervencdes terdo, como € evi-
dente, de ser bem doseadas, para ndo interromperem de forma insistente e prolongada
a sequéncia da prépria narragdo e o consequente prazer lidico que se lhe associa.

3.4.2. O Incremento da Consciéncia Metalinguistica e a Preparacio para a Apren-
dizagem da Lingua Escrita

Nesta enunciacdo de alguns principios gerais de um programa de desenvolvi-
mento das competéncias linguisticas a nivel pré-escolar, cabe-nos salientar a impor-
tdncia que, cremos, deve ser atribuida & promoc¢@o da consciéncia metalinguistica.
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O fenémeno da consciéncia metalinguistica tem vindo a interessar cada vez mais psi-
c6logos e pedagogos que mostram o relevo que a mesma adquire na evolugio genética
da linguagem, nomeadamente, no papel que desempenha na aprendizagem da lingua
escrita.

De acordo com investigactes feitas (cf. W. E. Tunmer ez. al., 1984), a consciéncia
metalinguistica surge relativamente cedo, podendo dizer-se que a mesma estd pressu-
posta de forma embriondria nalgumas aquisi¢des linguisticas. E s6, no entanto, a partir
do momento em que as criancas tornam explicita a sua reflexio acerca da linguagem
que poderemos ficar a conhecer o nivel de consciéncia metalinguistica das mesmas.

Através da observagdo naturalistica do comportamento linguistico das criancas e
através de certos estudos experimentais, os investigadores t8m podido encontrar entre
os dois e seis anos vdrias manifestacdes da consciéncia metalingufstica: questdes expli-
citas acerca da linguagem; respostas a questdes directas acerca das regras linguisticas;
correcgOes e comentirios dos préprios enunciados e dos alheios. Os jogos de lingua-
gem, tdo ao gosto das criancas, sdo também uma das manifestacdes da consciéncia
metalinguistica. Refere Cazden (1972, 304) que as criangas através do jogo verbal,
com as palavras, podem passar mais facilmente de um uso transparente ou, se quiser-
mos, “instrumental” da linguagem, & consideracdo dos seus elementos como formas
opacas, a que ha que prestar atengfio em si e por si proprias. O mesmo investigador,
ocupando-se de questdes relacionadas com a pedagogia da lingua, mostra a importincia
que, no contexto educativo, os jogos verbais assumem no acesso a linguagem escrita
e ao estilo literdrio (cf. ibid., 307). A nossa recomendacdo. seria, entfio, a de que no
jardim de inféncia o uso lidico da linguagem fosse estimulado a par com o seu uso
instrumental. Para que tal aconteca, espontaneamente, as criangas devem poder usu-
fruir de uma certa liberdade de acgdo dentro dos limites do que lhes é conveniente e
pedagogicamente recomenddvel.

Por orientagdo do educador, outras iniciativas podem ser também encetadas de
molde a desenvolver a capacidade metalinguistica. A audi¢do de “lenga-lengas” pare-
ce-nos constituir um exemplo de uma destas iniciativas, sendo o material relativamen-
te acessivel, dado o interesse que algumas editoras nacionais tém votado & publicacio
de lenga-lengas e rimas de caricter popular. O “nonsense” de muitas delas tornard
evidente para as criangas esse caricter opaco da linguagem a que se referia Cazden,
constituindo um bom incentivo A prépria produgfo criativa. Questdes e comentdrios
directos sobre o uso de certas formas linguisticas — orais ou escritas — sdo igualmente
um exemplo do que o educador pode fazer para favorecer a emergéncia da conscién-
cia da estrutura da lingua e da variedade dos seus usos. O conhecimento de algumas
investigagOes experimentais, neste &mbito, poderd eventualmente ajudar o educador,
pois constituem bons exemplos de actividades interessantes para as criangas que poderd
levar a cabo com fins pedagégicos.

Dado o relevo que a lingua escrita adquire no contexto das nossas sociedades
modernas, € importante que consideremos a sua aquisicio como constituindo uma
componente importante da competéncia comunicativa. Longe de pretender no contexto
deste capitulo, relativo a pedagogia da comunicag@io no jardim de infancia, proceder a
uma andlise das estratégias de aprendizagem da leitura ou dos métodos para o seu
ensino, 0 que se afastaria dos objectivos do nosso trabalho, gostarfamos de destacar

" um ou outro aspecto que nos surge como relevante no dmbito da exposi¢io que temos

vindo a fazer.
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De acordo com J. Cummins (1981, apud S. Romaine, 1984, 227-228), seriam
de considerar duas dimensdes na competéncia linguistica: uma cognitiva e académica,
englobando os aspectos relacionados com o conhecimento metalinguistico, o conheci-
mento lexical, o desenvolvimento da competéncia literdria, e outra mais comunicativa
e interpessoal que diria respeito a fluéncia oral e a certos aspectos do conhecimento
metalinguistico.

A primeira dimens3o da competéncia linguistica designada por CALP (cognitive
academic language proficiency) reflecte o tipo de exigéncias académicas e é transferivel
de uma lingua para outra. A dimensdo comunicativa da competéncia linguistica desig-
nada por BICS (basic interpersonal communicative skills) seria adquirida por todos e
sem uma relagdo directa com o sucesso escolar.

Em nossa opinifio, tal dicotomizacdo ndo € aceitivel i luz das mais recentes
concepgdes acerca da aprendizagem da leitura. Com efeito, hd quatro décadas atris,
as pesquisas no dominio da aprendizagem da lingua escrita enfatizavam o desenvolvi-
mento das capacidades perceptivas de molde a tornar as criangas aptas para a tarefa
de recogni¢do das letras. Hoje em dia, devido &s préprias mudancas nas concepgdes
acerca do fenémeno de aquisicio da linguagem, a tendéncia é para ndo cindir a
aprendizagem da leitura/ escrita da aprendizagem da linguagem oral, se bem que,
como € evidente, novas competéncias tenham de ser adquiridas.

Dentro de uma perspectiva pedagégica que J. F. Reid (1966) designa por lan-
guage-experience approach, a qual ndo se distancia muito do que € proposto pela
psicopedagoga francesa Laurence Lentin (cf. M. Formosinho Simdes, 1979, 241-245),
torna-se importante na preparacdo para a leitura desenvolver nas criangas a compreen-
sdo do modo de funcionamento da lingua escrita. Assim sendo, haveri que promover
a capacidade para perceberem os aspectos em que a linguagem escrita e oral se
identificam e aqueles em que diferem. Nesta fase preliminar & do ensino propriamente
dito da leitura, o que € importante é mostrar as criangas as fun¢des de registo e
comunicacgdo a distincia que pode ter a lingua escrita, utilizando-a em situacdes sig-
nificativas de modo a tornar patente que a mesma transmite informacgio e satisfaz
necessidades de comunicacdo tal como a linguagem oral.

RESUME

Dans cet article, on présente quelques principes et on fournit quelques suggestions pour le
développement d’une pédagogie de la communication 2 1'école matemelle; d’une fagon spécifique,
on rapporte quelques expériences et essais d’entrainement de la communication référentielle, tout en
faisant 1’analyse des mécanismes cognitifs qui sont mis en action. De la méme fagon, sans nier
I'importance de la compétence linguistique, au sens strict, on met en relief quelques aspects d’une
pédagogie de la langue pour des enfants de niveau préscolaire.

Mors-cLé: Compétence communicative; Education préscolaire; Communication référentielle; Méta-
cognition.
ABSTRACT

In this article we will list some principles and put forward some suggestions in order to
develop a communication teaching method for use in kindergartens; namely, we will refer to some
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training experiments and tasks of referential communication, analysing the cognitive processes
involved and the strategies used to promote them. In the same way, and without minimizing the
importance of linguistic competence, in its narrowest sense, we will focus on some general aspects
of language teaching methodology in a pre-school context.

Key-Worps: Communicative competence; Preschool education; Referential communication; Meta-
cognition.
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