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Resumo

O estudo investiga efeitos da tutoria para o tutor, na aprendizagem de noções espaciais, em duas modalidades:
explicação oral e explicação oral com demonstração. Participaram 40 crianças de 8 a 9 anos, em três grupos
experimentais e um grupo controle. A pesquisa teve delineamento experimental, com pré-teste e pós-testes.
No pré-teste e pós-testes 1 e 2 foram aplicadas duas provas de noções espaciais. A tarefa experimental consistiu
na realização do jogo do parking em três condições: crianças sozinhas, crianças em díades na modalidade
explicação oral ou na modalidade explicação oral com demonstração. Os resultados mostraram que a tutoria
favoreceu a aprendizagem das noções espaciais para a criança tutora, com vantagem para a modalidade
explicação oral com demonstração. Foram identificadas variações nos progressos alcançados pelos tutores
nas duas modalidades tutoriais. São feitas considerações sobre as vantagens da tutoria no campo educacional.
Palavras-chave: Tutoria; criança tutora; interação criança-criança; aprendizagem de noções espaciais.

Abstract

The study concerns the effects of  tutoring on tutor children, on the learning of  spatial notions, in two
tutorship modalities, oral explanation and oral explanation with demonstration. Subjects were 40 children
aged 8 to 9 years old, randomly assigned to three experimental groups and a control group. The study design
is experimental, with pre-test and post-test. Two spatial tasks were employed as pre-test and post-tests (1 and
2). The experimental task consisted in a parking game carried out under three conditions: children alone,
children in pairs for both oral explanation and oral explanation with demonstration. Results showed that
tutor’s learning on the focused spatial notions was favored by tutorship especially under the oral explanation
with demonstration condition. Some variations on the tutor’s progress were also identified on both modali-
ties. The results provide some grounds on which tutorship may be debated in the educational field.
Keywords: Tutorship; tutor children; child-to-child interaction; spatial notions learning.

Nos estudos sobre tutoria não encontramos uma de-
finição consensual a respeito do conceito de tutoria ou
tutor. Hartup (1983) refere-se à tutoria como sendo um
desempenho de crianças semelhante àquele de professo-
res, em diferentes contextos de interação. Barnier (1989,
1994) e Verba (1996) não apresentam uma definição,
embora ambos se refiram a pesquisas em que um parcei-
ro orienta outro.

Neste artigo, quando nos referimos à tutoria ou tutor,
entendemos ser a interação social em que um indivíduo
mais capaz, mais experiente ou mais adiantado na reali-
zação de uma tarefa atua com o objetivo de ajudar outro
indivíduo, seu parceiro. Este, por sua vez, é menos expe-
riente ou menos adiantado na atividade em torno da qual
se exerce a tutoria. As situações de interação de tutela são
vistas como benéficas tanto para aquele que ajuda, o tutor,
quanto para aquele que é ajudado, o tutorado.

O principal objetivo deste estudo é examinar os efeitos
da relação de tutoria para a criança tutora, na realização
de tarefas que envolvem noções espaciais. A interação en-
tre crianças favorece a autoconfiança e a aquisição de co-
nhecimento, desenvolvendo a capacidade de aprender, como
já demonstrado em trabalhos anteriores (Moro, 1991;
Nemirovsky, 1992). Outros estudos trataram explicita-
mente dos efeitos da interação de tutoria para o sujeito
tutor (Barnier, 1994; Berzin, 1999; Filippaki, Barnier &
Papamichël, 2001; Gandon-Cretois, 2001). Nessa mesma
perspectiva, a tutoria será analisada como um fator de fa-
cilitação dos processos de socialização e de aquisição de
conhecimentos e não como processo implicado no desen-
volvimento cognitivo propriamente dito.

Conforme Barnier (1994), o primórdio da tutoria re-
monta a pensadores como Sócrates, na Antigüidade,
Quintiliano, no século IV e Comenius, no século XVII. Na
maiêutica socrática, através do encaminhamento de per-
guntas pelo sábio ao aprendiz, este avançaria em seu pen-
samento ao constatar a insuficiência de suas respostas, o
que o lançaria a um nível de reflexão anteriormente
inexistente. Na recomendação quintiliana, a criança deve-
ria ser ensinada junto a outras crianças, acreditando que
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através da imitação, comparação e auxílio mútuos, as crian-
ças aprenderiam melhor do que quando deixadas sozinhas.
Na prescrição de Comenius, referindo-se ao ensino de to-
dos para todos, propõe-se que, complementarmente ao
ensino do mestre, os alunos ensinem uns aos outros, pois
ao fazerem o papel de mestre instruiriam a si mesmos,
apropriando-se efetivamente do saber.

A idéia original da tutoria se manteve, mas sua moda-
lidade sofreu mudanças nos séculos XVI a XVIII, inicial-
mente em escolas religiosas francesas. Dada a escassez de
pessoal preparado para o ensino da leitura e escrita, essas
escolas adotaram o pareamento de um tutor para um gru-
po de estudantes, dando origem à monitoria. Este tipo de
pareamento adentra ao século XIX, na Inglaterra, através
do Sistema Monitorial de Bell e Lancaster que incluiu
rudimentos da aritmética e foi posteriormente difundido
em vários países europeus.

Da segunda metade do século XX em diante, programas
de ensino como o ASPIRAMACE, nos Estados Unidos e o
PERACH, em Israel, sustentaram os benefícios da tutoria
para tutores e tutorados (Barnier, 1994). Outras experiên-
cias educacionais com a tutoria entre jovens estudantes
universitários na Inglaterra (Button, Simns & White, 1990)
e entre crianças, como a de Nemirovsky (1992) na Espanha
e a de Finkelsztein e Ducros (1989) na França, retomaram
a tutoria como importante estratégia de aprendizagem en-
tre crianças. A experiência realizada com crianças espanho-
las demonstrou a possibilidade de aplicação de estratégias
de tutoria junto a alunos com idades bastante diferenciadas,
e a que foi realizada com crianças francesas defendeu o ca-
ráter preventivo da tutoria frente ao fracasso escolar.

Mais recentemente, estudos sobre a interação de ajuda e
imitação interativa colocaram em evidência as vantagens
da tutoria no campo pedagógico (Baldi, 2000; Gartner,
Kohler & Riesmman, 1971; Goodlad & Hirst, 1989;
Winnykamen, 1997, 1998) e outros trabalhos apontaram
as vantagens das interações de tutoria para a aceitação
social de crianças portadoras de necessidades especiais
(Custer & Osguthorpe, 1983; Fenrick & Peterson, 1984;
Jones, 1988; Shafer, Egel & Neef, 1984).

Na mesma perspectiva destacam-se também os estudos
de Barnier (1989, 1994), realizados com crianças france-
sas que resolviam tarefas envolvendo noções espaciais.
Barnier verificou que a realização das tarefas em parceria,
em que a criança tutora orientava verbalmente a criança
tutorada, trouxe maiores progressos às crianças tutoras
quando comparadas às que executaram sozinhas as mes-
mas tarefas.

A presente pesquisa, realizada com crianças brasileiras,
foi inspirada em Barnier (1989) e introduziu uma segunda
condição experimental, designada como orientação verbal
acompanhada de demonstração. A decisão de acrescentar
às explicações orais a demonstração foi tomada em decor-
rência de nossa observação empírica e de relatos de pes-
quisa sobre a interação criança-criança. Conforme nossa
observação, crianças interagem orientando suas parceiras
enquanto brincam ou enquanto estudam, não só explican-
do oralmente, como também demonstrando à parceira

como proceder para a realização de uma atividade. Em
relatos de pesquisas como as de Góes (1995), Oliveira e
Rossetti-Ferreira (1993), Perret-Clermont (1978), Verba
(1996), além da fala, há freqüentes referências a gestos e
demonstrações na interação entre crianças, permitindo
interpretar que outros fatores, além da linguagem oral,
são determinantes na interação. Observe-se ainda que en-
quanto para esses pesquisadores a demonstração é consi-
derada apenas implicitamente, Balacheff  (1982) a consi-
dera como importante condição nas interações no campo
do ensino-aprendizagem, especialmente quando noções
espaciais estão em jogo.

Portanto, além da condição de explicação oral examina-
da por Barnier (1989, 1994), a presente pesquisa incluiu
mais uma modalidade tutorial, a saber: a criança tutora,
além de explicar oralmente, demonstra à parceira como
realizar a tarefa.

As hipóteses que direcionaram este trabalho de investi-
gação foram:

1. Crianças tutoras que interagem em díades orientan-
do suas parceiras na realização de uma tarefa espacial,
em duas modalidades, a saber, explicação oral versus

explicação oral com demonstração, obtêm maiores
progressos em noções espaciais quando comparadas
a crianças que se exercitam sozinhas.

2. Crianças que tutoram seus parceiros para a realiza-
ção de uma tarefa espacial segundo a modalidade ex-
plicação oral com demonstração, obtêm maiores pro-
gressos nas noções espaciais do que as que tutoram
na modalidade explicação oral.
Também foi objetivo da pesquisa compreender algu-

mas especificidades da interação entre tutor e tutorado,
nas duas modalidades de tutoria.

Método

Participantes

Das 177 crianças de 2as. e 3as. séries do ensino funda-
mental de uma escola da rede pública, que inicialmente
fizeram o pré-teste, foram selecionadas 40 crianças, sendo
20 meninas e 20 meninos, com idade entre oito e nove
anos, eliminando-se os extremos de idade. Além da série,
idade e equiparação quanto a sexo, utilizou-se como crité-
rio de seleção o resultado obtido no pré-teste, a saber, um
mínimo de três acertos em pelo menos uma das provas e
um máximo de nove acertos nas duas provas do pré-teste.

As crianças selecionadas foram distribuídas aleato-
riamente em três grupos experimentais e um grupo con-
trole, cada um deles formado por cinco meninos e cinco
meninas:

1. GE I: 10 crianças que realizam o treino (jogo do
parking) sozinhas.

2. GE II: 10 crianças tutoras na modalidade 1: explicar
oralmente ao parceiro como realizar a tarefa.

3. GE III: 10 crianças tutoras na modalidade 2: ex-
plicar oralmente e demonstrar ao parceiro como re-
alizar a tarefa.

4. GC: 10 crianças que não realizam o treino.
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Foram colocadas na condição de tutoradas 20 crian-
ças que freqüentavam a primeira série da mesma escola,
sendo 10 meninas e 10 meninos, com idade entre 6 e 7 anos,
eliminando-se os extremos de idade. As díades tutor-
tutorado foram constituídas com crianças do mesmo sexo.

Procedimentos

A pesquisa tem delineamento experimental com pré-teste
e pós-testes.

No pré-teste, pós-teste 1 e pós-teste 2, foram utilizadas
as mesmas provas espaciais empregadas por Barnier (1989,
1994): projeção espacial e transformação espacial.

Na prova de projeção espacial (Anexo A) o examinador
apresentava à criança uma folha contendo 12 desenhos
(figuras humanas), em posições variadas. A criança deve-
ria apontar o lado direito da figura humana, levando em
conta a mudança de posição (em frente) em relação a seu
próprio corpo.

Na prova de rotação e transformação espacial eram apre-
sentados à criança seis cartões sucessivamente (Anexo B).
Em cada cartão estavam distribuídas três figuras geomé-
tricas. O examinador mostrava o cartão-modelo à criança
e apresentava um outro, no qual só estava colocada uma
das figuras geométricas. A criança devia completá-lo co-
locando as outras duas figuras na mesma posição espacial
do modelo.

O pós-teste 1 foi feito após 12 dias da realização do treino
experimental e o pós-teste 2 após 22 dias. Foram utilizadas
as mesmas provas, com pequenas modificações: na ordena-
ção e cores na prova de projeção espacial e nas formas geo-
métricas e cores na prova de transformação espacial, evi-
tando-se assim a apresentação repetitiva do material.

Os resultados das crianças foram analisados atribuin-
do-se um ponto para o item acertado e zero para o item
errado, em cada uma das duas provas. A criança poderia
receber de zero (nenhum acerto) a 12 pontos (máximo de
acertos permitido pela prova).

Tarefa experimental.

Antes da realização da tarefa experimental, as 20 crian-
ças selecionadas para serem tutoras passaram por uma
atividade prévia de tutoria junto às que seriam suas tuto-
radas na atividade experimental, com o objetivo de fa-
vorecer a interação entre elas. Nessa atividade a criança
tutora orientava a criança tutorada a realizar uma dobra-
dura, em uma das duas modalidades, explicação oral ou
explicação oral com demonstração.

No experimento foi utilizado o jogo do parking, como em
Barnier (1989). O jogo do parking é inspirado na prova das
três montanhas, de Piaget e Inhelder (1948) e na prova da
cidade (village) de Doise e Mugny (1981). Trata-se de uma
atividade envolvendo orientações e relações espaciais que
coloca problemas de realização que tornam possíveis ex-
plicações que dizem respeito ao entendimento da tarefa e
procedimentos para solucioná-la. O material consiste em
uma superfície quadrada de papelão, quatro carrinhos em
miniatura, uma árvore e um boneco (guarda), conforme
esquema no Anexo C.

No jogo do parking, o examinador montava previamente um
estacionamento e o apresentava à  criança tutora, que o usava
como modelo para a atividade de tutoria. A criança tutorada
recebia os mesmos materiais para montar o seu estaciona-
mento e desenvolvia essa atividade orientada pela tutora.

Cada um dos grupos realizou a atividade em uma das
três condições:

1. GE I (individualmente): o experimentador apresen-
tava à criança o estacionamento-modelo e oferecia o
material para que ela montasse o seu estacionamento.

2. GE II (tutoria oral): o experimentador apresentava
à díade o estacionamento-modelo e oferecia o mate-
rial à criança tutorada. A criança tutora deveria ob-
servar e ajudar a sua parceira na montagem do estacio-
namento, explicando-lhe oralmente como proceder.

3. GE III (tutoria oral com demonstração): o experi-
mentador apresentava o estacionamento-modelo à
díade e oferecia um jogo de material à criança tutora.
Esta deveria usá-lo para explicar e para demonstrar à
parceira como proceder. A criança tutorada recebia o
material necessário para montar o seu próprio estacio-
namento.

No jogo do parking foram apresentadas quatro seqüências
às crianças do GE I, GE II e GE III, para que fossem
montadas as peças do estacionamento. A cada vez que o
examinador apresentava o estacionamento-modelo, havia
mudança da posição da porta de entrada, implicando em mu-
danças dos demais componentes do estacionamento. Na últi-
ma seqüência foi acrescentado mais um carrinho, totalizando
cinco carrinhos a serem dispostos no estacionamento.

As anotações do desempenho das crianças foram feitas
em protocolo. Também foram feitas vídeogravações e ano-
tações sob a forma de registro cursivo, por dois observa-
dores, com o objetivo de permitir a análise das caracterís-
ticas das interações.

Resultados

O teste de Kolmogorov-Smirnov foi aplicado a cada um
dos quatro grupos e seus resultados mostraram distribui-
ções normais, o que permitiu que fosse utilizada a análise
de variância para a comparação dos resultados.

A análise de variância (comparação múltipla de médi-
as), para as duas provas do pré-teste (projeção espacial e
transformação espacial) para amostras independentes, foi
realizada com o objetivo de verificar se os quatro grupos
a serem comparados poderiam ser considerados seme-
lhantes quanto ao seu desempenho antes do experimen-
to. Os resultados obtidos (F=0,14 e p=0,46 para a prova
de projeção espacial; F=0,77 e p=0,27 para a prova de
transformação espacial), mostraram que não existiam
diferenças significativas, aceitando-se portanto, que os
grupos apresentaram desempenho equivalente nas pro-
vas do pré-teste.

As médias e resultados do teste de comparação de médi-
as entre pré-teste, pós-teste 1 e pós-teste 2 para os quatro
grupos, nas provas de projeção espacial e de transforma-
ção espacial, estão expressos na Tabela 1.
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Tabela 1

Resultados do Teste de Médias para Amostras Dependentes, para os Quatro Grupos no Pré-teste, Pós-teste 1 e Pós-teste 2,
nas Duas Provas Espaciais

Projeção Espacial Transformação Espacial

Grupos Pré-Teste Pós-Teste 1 Pós-Teste 2 Pré-Teste Pós-Teste 1 Pós-Teste 2

GEI 6,4 6,4 5,5 5,8 5,4 5,3
GEII 6,3 8,0 8,7* 6,5 6,9 6,8
GEIII 6,7 8,4* 8,7** 5,8 6,9* 6,3

GC 6,9 6,5 7,0 5,9 6,0 -5,0**

Nota. Comparações em relação ao pré-teste. * p<0,05    **p<0,01

Projeção Espacial

Como se vê na Tabela 1, o teste de comparação de mé-
dias para amostras dependentes mostrou uma diferença
estatisticamente significativa (p<0,02), indicativa do pro-
gresso das crianças tutoras do GE II (explicação oral) no
pós-teste 2, em projeção espacial. O grupo de crianças
tutoras do GE III (explicação oral com demonstração)
mostrou avanços no pós-teste 1 (p<0,02) e no pós-teste 2
(p<0,01). No GE I (crianças que realizaram sozinhas a
atividade) e no GC não foram observadas diferenças esta-
tisticamente significativas.

Este resultado permite a aceitação da hipótese de que as
crianças tutoras, que explicam para outra criança como
resolver uma tarefa, obtêm maior progresso na noção de
projeção espacial do que as crianças que fazem sozinhas a
mesma atividade e do que as crianças que não passaram
pela atividade experimental. Aceita-se, portanto, que a tu-
toria na modalidade explicação oral com demonstração
gerou maiores benefícios para a criança tutora do que a
tutoria apenas com explicação oral, no que diz respeito à
aquisição de noções de projeção espacial.

Transformação Espacial

Nessa prova, como se vê na Tabela 1, só houve progres-
so estatisticamente significativo das crianças do GE III,
ou seja, daquelas que exercitaram uma atividade de tuto-
ria na condição de explicar oralmente e demonstrar na
ação (p<0,04 no pós-teste 1). A diferença significativa não
se manteve no pós-teste 2.

Esse resultado sugere a aceitação da hipótese de que a
tutoria na modalidade explicação oral com demonstração
traz maior benefício para a criança tutora, na aquisição da
noção de transformação espacial, quando comparada à tu-
toria apenas com explicação oral ou à execução da tarefa
sem interação com outra criança.

Embora os outros resultados do teste estatístico não te-
nham mostrado diferenças no nível de confiança aceito
(p<0,05), o exame das médias permite não descartar a
hipótese de que as crianças tutoras (GE II, tutoria com
explicação oral e GE III, tutoria com explicação oral e de-
monstração) obtiveram maior progresso na noção de
transformação espacial, quando comparadas às crianças que
trabalharam sozinhas e às que não realizaram a atividade.

Essa conclusão é reforçada pela análise qualitativa dos
progressos obtidos pelas crianças, verificando-se a traje-

tória do desempenho das crianças tutoras (GE II, explica-
ção oral; GE III, explicação oral com demonstração) no
pré-teste, pós-teste 1 e pós-teste 2. Os resultados mostra-
ram que das 20 crianças tutoras, 13 obtiveram aumento
de pontos nas duas provas (ao menos em um dos pós-tes-
tes) e sete obtiveram progresso ao menos em uma das
provas, em um dos pós-testes.

Considerando-se os pontos obtidos nos pós-testes 1 e 2,
verificou-se que a modificação da pontuação nas duas pro-
vas não se configura numa ascendência contínua para os
tutores do GE II e GE III. Foram observadas variações
para mais e para menos na pontuação obtida, comparando-
se pré-teste e pós-testes, assim designadas: progresso con-
tínuo (aumento de pontos no pré-teste 1 e esse aumento
continua no pré-teste 2), progresso estável (aumento de
mesmo número de pontos nos dois pós-testes), progresso
irregular I (aumento no pós-teste 1, mas o número de pon-
tos no pós-teste 2 é igual ou menor que no pós-teste1),
progresso irregular II (queda no pós-teste 1 e aumento
apenas no pós-teste 2) e progresso irregular III (pós-teste
1 igual ao pré-teste e aumento apenas no pós-teste 2).

As Interações entre as Díades de Crianças

A análise das seqüências interativas videogravadas e das
anotações feitas pelo examinador durante as sessões de
tutoria, permitiu a identificação de especificidades na
interação dos tutores nas modalidades explicação oral e
na explicação oral com demonstração.

Foram observadas trocas de olhares entre tutor e
tutorado, gestos e sons com finalidade comunicativa utili-
zados pela criança tutora, tanto na modalidade explicação
oral quanto na explicação oral com demonstração.

No uso da linguagem oral, o tutor fazia perguntas como
“Onde você vai colocar?” ou “Você não acha que tem uma
coisa diferente do seu?”; dizia palavras de incentivo como
“Isso... vai indo” ou “Você pode começar a fazer”; ou ainda,
expressava palavras que apontavam o equívoco do tutorado
de forma bastante direta como “Tá errado, olha aqui!”, em
ambas as modalidades tutoriais.

Além dessas manifestações, explicações orais propria-
mente ditas foram observadas no tutor da modalidade ex-
plicação oral e no tutor da modalidade explicação oral com
demonstração. Essas explicações eram de alcances dife-
rentes: curtas, indicando procedimentos a serem seguidos
pelos tutorados, como “Ó, você tem que olhar. Vê esse
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aqui, ó. Ele tá reto aqui”, ou longas, em geral estabelecen-
do mais de uma relação espacial entre os objetos do mode-
lo do jogo do parking, como “Ó, a sua árvore tá de frente
pro seu guarda, não tá? Não precisa ser reto como esse. Se
modificar um pouco, põe o carro na frente da árvore, mas
como este aqui”.

 Explicações curtas apareceram nas duas modalidades
tutoriais, porém, explicações mais longas foram utiliza-
das com maior freqüência pelos tutores do GE III. Con-
siderando-se ainda explicações curtas e longas juntas, a
freqüência de utilização de explicações pelo tutor junto
ao tutorado foi mais freqüente no GE III (167 explica-
ções) quando comparada à freqüência no GE II (113 ex-
plicações).

Algumas diferenças entre meninos e meninas se mani-
festaram nas interações tutoriais: no GE II (explicação
oral), os meninos tutores corrigiram mais os seus parcei-
ros do que as meninas; por outro lado, as meninas tutoradas
fizeram mais perguntas do que os meninos. No GE III
(explicação oral com demonstração) não foram observa-
das diferenças que pudessem estar relacionadas ao sexo.

Discussão

Os resultados mostraram que crianças tutoras obtive-
ram benefícios na aquisição das noções espaciais exami-
nadas, na modalidade explicação oral e na modalidade ex-
plicação oral com demonstração. Verificou-se também que
na modalidade explicação oral com demonstração os pro-
gressos foram maiores, o que nos sugere que a demons-
tração tem papel importante na aquisição das noções es-
paciais.

Na observação da tendência geral dos resultados, con-
firmou-se a direção para o progresso na aprendizagem da
criança tutora, com vantagem para a tutora que explica e
demonstra à tutorada como realizar as tarefas que envol-
vem noções de projeção ou transformações espaciais.

Os resultados deste estudo corroboraram os achados
de Barnier (1989) no que diz respeito à superioridade da
interação tutorial para o avanço das crianças em noções
espaciais que requerem projeção da noção de direita e es-
querda e projeção de objetos que guardam entre si rela-
ções espaciais. Observou-se também a tendência ao pro-
gresso no desempenho do GE I (crianças que realizaram
sozinhas a atividade), tal como foi verificado no estudo de
Barnier. Concordamos com Barnier quanto à explicação
de que a ocorrência de algum progresso, para a criança
que sozinha resolve a tarefa espacial, pode ser atribuída ao
conflito cognitivo gerado pela ação ao realizar a tarefa.
Porém, enquanto que para a criança que resolve a tarefa
sozinha é mais difícil admitir outra perspectiva que não a
sua própria, dada a ausência de um interlocutor, na díade
interativa, dada a interação com o parceiro, a criança tuto-
ra é levada com mais facilidade a admitir a possibilidade
da existência de outra perspectiva que não a sua. Acres-
cente-se à explicação que, mesmo que na avaliação do tu-
tor a perspectiva do tutorado não seja a mais correta, ele
terá de levá-la em conta para reorientar seu parceiro e ao

fazer isso, o tutor precisa confrontá-la com a sua. Exem-
plo dessa ocorrência, em nosso estudo, foi o de uma tuto-
ra do GE II que, face à discordância da tutorada, insistia
para que esta explicitasse as razões que a levavam a con-
trapor-se à sua orientação, provavelmente tentando apre-
ender e compreender a lógica do outro em confronto com
a sua própria.

Os resultados da presente pesquisa diferiram dos de
Barnier (1989, 1994) quanto ao número de crianças que
obtiveram benefícios da tutoria: enquanto que no trabalho
de Barnier duas das doze tutoras que explicavam oral-
mente não obtiveram progresso algum, em nosso estudo
todas as crianças obtiveram algum progresso (dez crian-
ças da modalidade explicação oral e dez crianças da moda-
lidade explicação oral com demonstração). Barnier tam-
bém encontrou relação entre maior número de explica-
ções orais dadas pelo tutor e maior progresso nas noções
espaciais em dois dos doze tutores. Em nosso estudo não
confirmamos essa relação no GE II (modalidade de tuto-
ria com explicação oral), pois a tutora com maior freqüên-
cia de interação obteve progresso apenas em uma prova
(projeção espacial). Porém essa relação foi confirmada no
GE III (modalidade explicação oral com demonstração):
o tutor com maior freqüência de interação oral e demons-
tração, obteve progresso nas duas provas espaciais. De todo
modo, a cautela é bem-vinda frente a esse resultado, uma
vez que outro tutor do mesmo grupo, que também apre-
sentou alta freqüência de explicações, apenas obteve pro-
gresso em uma das provas (projeção espacial).

Barnier (1989) concluiu que a criança tutora, que
interage com a parceira explicando-lhe oralmente como
resolver a tarefa espacial, apóia-se na produção desta, para
mentalmente elaborar sua própria solução. Nossos resul-
tados sugeriram que, além do apoio visual na produção do
outro, a utilização da demonstração permite ao tutor refe-
rir-se e apoiar-se em objetos concretos para operar mani-
pulando-os. Por outro lado, a interação social entre par-
ceiros, quando apoiada na demonstração, possibilitaria
maiores benefícios para o tutor, quando comparada à
interação social baseada apenas na linguagem oral voltada
para a ajuda na realização da atividade.

Os resultados sugeriram uma certa hierarquia quanto
ao benefício da interação tutorial para a aprendizagem das
noções espaciais: entre tutoria com explicação oral e tuto-
ria com explicação oral e demonstração, esta última pare-
ce produzir maiores benefícios. Entre realização solitária
da tarefa e tutoria na modalidade explicação oral, a condi-
ção que mais favorece a aquisição das noções espaciais é
esta última.

Comparando-se os efeitos da tutoria nas duas provas, os
progressos das crianças tutoras, nas duas modalidades
tutoriais, foram mais evidentes quando diziam respeito às
noções espaciais de projeção de direita e esquerda (proje-
ção espacial). Essa diferença nos benefícios cognitivos pode
estar ligada às diferenças de dificuldade entre as provas
utilizadas. A prova de projeção espacial solicita da criança
a noção espacial de direita e esquerda sobre um objeto,
tendo de fazer a rotação da noção de direita e esquerda
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que tem diante de si para identificá-la nas figuras huma-
nas. No entanto, a prova de transformação espacial parece
ser mais difícil, uma vez que solicita da criança a noção de
relações espaciais entre vários objetos, o que demanda a
rotação de três figuras geométricas ao mesmo tempo, sendo
por essa razão, mais complexa.

Mesmo assim, quando a demonstração é adotada pelo
tutor, é possível dizer que na prova mais complexa, a de
transformação espacial, houve progresso cognitivo das
crianças tutoras que orientaram suas parceiras valendo-
se da explicação oral e da demonstração, pois das dez crian-
ças tutoras que exercitaram essa modalidade de tutoria,
todas tiveram algum aumento na pontuação, ao menos em
um dos pós-testes dessa prova.

Observando-se as orientações dadas pelas crianças tu-
toras na modalidade explicação oral com demonstração,
três delas orientaram suas parceiras acertadamente nas
quatro seqüências do jogo do parking e obtiveram dife-
rentes tipos de progresso: contínuo/estável, contínuo/
irregular I e irregular I/irregular I, respectivamente nas
provas de projeção espacial e transformação espacial. Por
outro lado, outras três tutoras orientaram erroneamente
suas parceiras nas quatro seqüências do jogo e também
obtiveram diferentes tipos de progresso: contínuo/irre-
gular, irregular/irregular e irregular/irregular. Esses
resultados sugerem que embora a demonstração tenha
papel importante na aprendizagem de noções espaciais
mais complexas, é possível que em crianças mais desen-
volvidas, os progressos sejam ainda maiores, conforme já
sugeria Damon (1984) sobre benefícios da tutoria para o
tutor. Segundo ele, quanto mais sabe o tutor, maior o be-
nefício da tutoria, porém quando este se encontra menos
desenvolvido, progressos menores ocorrem, pois mesmo
na condição de domínio mais restrito de um dado conheci-
mento, a necessidade de ampliá-lo também traz alguma
contribuição ao tutor.

No que se refere à necessidade de competência mínima,
os resultados desta pesquisa sugerem que essa condição
se aplica à interação tutorial, como vimos. Contudo, é pre-
ciso assinalar que ela não elimina a possibilidade de que a
tutoria seja desempenhada por crianças com dificuldades
de natureza cognitiva ou comportamental. Mostraram-se
favoráveis a essa hipótese os resultados de Custer e
Osguthorpe (1983) e Maher (1984), com a recomendação
de que se observe a escolha de área de atividade em que o
tutor se mostre competente.

Foram verificados comportamentos comuns aos tuto-
res nas duas modalidades tutoriais, como a ocorrência do
tempo de espera frente ao tutorado: os tutores mostra-
ram-se capazes de levar em conta o tempo necessário que
o parceiro parecia necessitar para resolver a tarefa, in-
terferindo em seguida, ao mesmo tempo em que acompa-
nhavam e avaliavam a realização da tarefa pelo tutorado,
parecendo reorganizar o que deveria ser feito, fosse na
continuidade ou na correção da performance do tutorado.
Esse tempo de espera ocorria tanto no início da atividade
tutorial quanto intercalado aos episódios interativos en-
tre tutor e tutorado.

Nas duas modalidades tutoriais, formas complementa-
res à linguagem oral, como sons, gestos indicativos com o
dedo indicador, gestos com a cabeça e rotação de corpo,
além da troca de olhares, apareceram quando conversa-
vam e manipulavam as peças nas pranchas do jogo do

parking. Os tutores se valeram de correções diretas na
orientação dos tutorados, mas também utilizaram per-
guntas, lembrando a maiêutica socrática, em que estas são
consideradas instrumento do mais sábio para levar o ou-
tro a tomar consciência da insuficiência de suas respostas,
na tentativa de chamar a atenção para aspectos da resolu-
ção da tarefa espacial que ainda não haviam sido observa-
dos pelos tutorados. Todos os tutores dos dois grupos
lançaram perguntas a seus tutorados como forma de
orientá-los na realização da tarefa espacial. Contudo, foi
no Grupo III, modalidade explicação oral com demons-
tração, que se concentrou o maior número de perguntas
dos tutores aos tutorados.

Os tutores das duas modalidades valeram-se também de
explicações que variaram em complexidade: mais curtas,
em que o tutor orientava o procedimento de modo direto,
e mais complexas, em que o tutor procurava chamar a aten-
ção do tutorado para a observação das relações espaciais
que as peças do jogo do parking conservavam entre si. Ex-
plicações curtas ocorreram nos dois grupos tutoriais, mas
no GE III explicações mais detalhadas surgiram com maior
freqüência. Resultados apontando diferenças nas explica-
ções de alunos que orientam a outros foram referidos tam-
bém por Webb (1991).

Quanto a uma possível relação entre freqüência de intera-
ções e progressos obtidos na aprendizagem das noções
espaciais, já apontada na análise dos resultados, a formu-
lação de Moro (1991) a respeito da diferenciação entre,
de um lado a participação mais ou menos intensa na tare-
fa, e de outro a solução mais ou menos adiantada para a
tarefa, também parece apropriada ao que foi observado
nos dois grupos de tutores desta pesquisa: não é o núme-
ro de interações o fator decisivo para o progresso, mas a
interação empreendida como melhor solução da tarefa,
desencadeada pela necessidade de orientação ao parceiro,
que parece explicar os benefícios cognitivos obtidos.

Algumas diferenças atribuídas ao sexo dos tutores foram
encontradas. Guardado o cuidado de que essa manifestação
não apareceu em todos os tutores, observou-se ligeira predo-
minância do sexo masculino sobre o feminino, na correção
direta, mas tutoras fizeram mais perguntas do que tutores
aos tutorados, como forma de orientação aos parceiros.
Também em relação ao número de explicações fornecidas
ao tutorado, o sexo feminino predominou em relação ao
masculino. Nos limites desta pesquisa, essa diferença lem-
bra alguns estudos filiados a outro quadro teórico-meto-
dológico, a psicoetologia, em que se encontra referência a
diferenças de sexo no comportamento de cuidado, com pre-
dominância no sexo feminino (Carvalho, 1996).

Os resultados desta pesquisa também devem ser consi-
derados à luz do grau de conhecimento entre as díades
que interagem como tutor e tutorado na realização da ta-
refa experimental. Neste estudo, tivemos a preocupação
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de garantir um certo grau de conhecimento prévio entre
as crianças das díades, fazendo com que realizassem jun-
tas uma atividade antes do experimento. Porém, apesar
dessa aproximação, verificou-se que em algumas díades,
alguns tutores pouco interagiram na situação experimen-
tal. Indagamos se os progressos dos tutores teriam sido
diferentes se o grau de familiaridade entre tutores e
tutorados fosse ainda maior do que o possibilitado por
aquela atividade.

Sobre essa variável, grau de conhecimento entre parcei-
ros como fator de influência em estudos tutoriais, autores
como Custer e Osguthorpe (1983) constataram aumento
de interações (de 5% no início do experimento para 46%
no final) e de aceitação social entre crianças tutoras e suas
tutoradas, na medida em que houve maior tempo de con-
vivência entre elas.

O fortalecimento das interações entre crianças, decor-
rente de maior tempo de convivência, também é referido
por Emmel (1990) em estudo em que foram previstos
vários encontros dos sujeitos. Por outro lado, outros pes-
quisadores observaram que, quando as crianças se conhe-
cem bem, surgem aspectos constituintes da interação nem
sempre favoráveis. Góes (1995), por exemplo, admite que
entre pares conhecidos ocorre avaliação da capacidade de
uma criança pela outra de modo constante, seja a intera-
ção de caráter instrutivo ou não e, também, que parceiros
determinam uns aos outros o lugar de cada um na rede de
relações pessoais, concedendo ou negando lugares de
prestígio. Burk (1996) admite que a amizade desempe-
nha papel importante na interação social, mas não é o
determinante único para sua ocorrência. Frente a essas
indagações sobre o grau de conhecimento entre as díades
e sua relação com os progressos obtidos pelas crianças
tutoras, apropriamo-nos da recomendação de Burk quan-
to à necessidade de outras pesquisas sobre a influência da
amizade nas interações.

Considerações Finais

As possíveis implicações dos resultados das pesquisas
que tratam das interações entre crianças para a aprendiza-
gem e desenvolvimento ainda não estão suficientemente
consolidadas (Seidl de Moura, 1998) no campo educacio-
nal e o mesmo parece acontecer com a tutoria, embora sua
raiz epistemológica seja bastante antiga. Por essa razão
são tecidas a seguir algumas considerações, resultantes
desta pesquisa, que consideramos importantes para o cam-
po pedagógico.

A tutoria pode ser importante estratégia para promo-
ver avanços e progressos cognitivos, bem como fortalecer
a auto-estima dos alunos em diferentes situações em sala
de aula. Ela pode coexistir com a realização individual de
tarefas pedagógicas, já que não só traz vantagens para o
tutorado, por aprender com um parceiro mais capaz, como
também para o tutor, por aprender ainda mais aquilo que
empreende como conteúdo de ensino ao parceiro. Espe-
cialmente em relação à explicação oral com demonstra-
ção, vale lembrar atividades pedagógicas como resolução

de operações aritméticas básicas, resolução de problemas
geométricos ou de representações cartográficas, experi-
mentos na área de ciências e atividades plásticas, em que a
demonstração acompanha a explicação oral.

Pode ainda a tutoria responder à condição de heteroge-
neidade dos alunos em relação ao processo de alfabetização
na língua materna, se adotada sistematicamente como for-
ma de troca entre os alunos mais e menos adiantados, com
benefícios não só para tutorados, mas também para tutores,
contribuindo para a superação de problemas relativos à
alfabetização, nas séries escolares iniciais. Como refere
Amaral (2001), crianças brasileiras com dois a três anos de
insucesso escolar submetidas a programa especial de suple-
mentação para melhoria do desempenho escolar, permane-
cem com marcas negativas na auto-imagem, decorrentes
do fracasso escolar anteriormente experimentado. Nesse
sentido, a tutoria colabora preventivamente, evitando fra-
cassos e fortalecendo a auto-estima do aluno, desencadean-
do o denominado efeito “bola-de-neve” já demonstrado nos
estudos de Lippitt (1976) e Gartner, Kohler e Riesman
(1971), em que a aquisição da autoconfiança impulsiona a
aquisição de novos conhecimentos e estes, por sua vez,
retornam ao tutor em forma de maior auto-estima.

No atendimento educacional de alunos com necessidades
especiais, a tutoria pode proporcionar-lhes benefícios não
só como tutorados, mas também como tutores, desde que
se garantam algumas habilidades ou conhecimentos míni-
mos sobre um dado assunto. Ressalta-se que para crianças
com limitações cognitivas, na condição de tutorado ou de
tutor, a modalidade em que a demonstração acompanha a
explicação oral mostra-se como potente recurso no auxílio
de lacunas da linguagem oral e apoio concreto para a apren-
dizagem dos conteúdos escolares mais abstratos.

 Lembrando que necessidades especiais não se referem
apenas a dificuldades, mas também a talento ou capaci-
dade superior em algumas habilidades (Alencar, 1986),
alunos talentosos que tomam o lugar de tutores podem
retirar dessa condição benefícios pessoais, desenvolven-
do ainda mais as habilidades em que se sobressaem. No
atendimento educacional desses alunos, a tutoria pode
acontecer tanto intra-sala, em horário normal, como
intersalas, em horário alternado, através de programas,
como Clubes da Matemática, Clube das Ciências, Oficina
de Artes, Oficina de Leitura, alternativas ainda pouco
exploradas nas escolas brasileiras. Vantagens em habili-
dades ou conhecimento poderiam ser mais aproveitadas
desde o ensino básico, principalmente em atividades em
que a demonstração seja condição necessária.

Finalizando, cabe lembrar que a tutoria, enquanto es-
tratégia educacional promotora de aprendizagem para
tutorados e tutores, pode ser adotada não só nos segmen-
tos iniciais de escolaridade como também em segmentos
mais adiantados, inclusive em cursos superiores de gra-
duação.
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Anexo A

Prova de Projeção Espacial
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Anexo B

Prova de Transformação Espacial
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Anexo C

Experimento: Jogo do parking


