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RESUMO 

Conceitos de irrelevância da idade, para a aprendizagem, são discutidos e algumas 
dimensões alternativas apresentadas ao modelo de Adaptação Cognitiva proposto por Piaget. 

SUMMARY 

Age irrelevant concepts for learning are discussed and some alternative dimensions 
are offered to Piaget's Cognitive Adaptation Model. 

I - O desenvolvimento explica a a.prendiza.gem? 

Enfoques contemporâneos na área da psicologia 
do desenvolvimento manifestam um grande interesse 
pelo de'Sempenho cognitivo de crianças em diferentes 
faixas etárias. Supõe-se que crianças de mais idade 
são melhor sucedidas na aquisição de determinadas 
noções. Por exemplo, nas tarefas de conservação do 
tipo proposto por Piaget, crianças mais velhas apre­
sentam desempenhos superiores aos de crianças me­
nores, que parecem fracassar em suas tentativas de 
conservação. 

Como e por que ocorrem diferente'S manejos do 
problema? Que fatores afetam a transição intelectual 
da criança na solução do problema ? A emergência de 
diferentes desempenhos cognitivos em crianças de 
diferentes faixas etárias pode basear-se na aprendi­
zagem como o principal fator explicativo (Gagné, 
1968)? Constituirá a aprendizagem um fator estri­
tamente acidental como propõe Gesell (1929), ou uma 
questão de internalização progressiva das formas da 
lógica (Piaget, 1972)? 

Tentativas de responder tais questões são na rea­
lidade muito antigas e conduzem inevitavelmente a 
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uma consideração das dicotomias maturação/experi­
ência. 

Há mais de dois mil anos atrás, a experiência já 
era considerada relevante ao desenvolvimento da cri­
ança. Platão, quando concebeu a sua grande socie­
dade sugeriu que crianças em seus primeiros anos de 

vida fossem removidas de seus lares, ficando sob a 
tutela de pessoal especialmente treinado para educá­
las. Em 1961, Locke (apud Ullman e Krasner, 1971) 
opunha-se à doutrina cartesiana argumentando que as 
idéias não eram inatas, mas sim um produto de inte­
ração do homem com o ambiente. :m interessante com­
parar estas posições bastante avançadas para a época 
em que foram a\SSumidas, com constatações de que 
em anos bem mais recentes educadores como Rousseau 
e Pestalozzi tiveram que enfrentar noções que se 
referiam à educação como uma panacéia, inadequada 
para resolver os problemas da humanidade (Fowler, 
1975). 

O contexto histórico do problema é bastante sig­
nificativo e revela ao longo do tempo uma divergên­
cia de ênfase'S, a favor ou não do planejamento siste­
mático de eventos de aprendizagem. 

Pesquisas atuais sobre desenvolvimento e apren­
dizagem são menos polarizadas e não sugerem solu­
ções simplistas. Conforme Gagné (1968, p. 178), ênfa­
ses sobre «quanto» de maturação e «quanto» de expe­
riência contribuem para o desenvolvimento do ser 
humano, são atualmente substituidas por investigações 
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relativas a que «contribuições específicas a aprendi­
zagem oferece ao desenvolvimento e que espécies de 
capacidade aprendidas integram o processo de desen­
volvimento». 

As tradicionais discussões derivadas da dicotomia 
maturação/experiência contribuem fundamentalmente 
para difundir a idéia de que a aquisição de compor­
tamentos mediante um regime de treinamento espe­
cífico é basicamente uma função da prontidão matu­
racional da criança. Fowler (1975, p. 14) considera 
a irrelevância de tal enfoque para a prática educa­
cional, pois ignora o contexto da experiência como 
decisivo para o crescimento e defende, de modo implí­
cito, a idéia de que a aprendizagem pode ser estu­
dada sem referência aos níveis cognitivos e estilos do 
indivíduo, adquiridos como uma função cumulativa e 
interativa das experiências de vida idiosincráticas». 

Ênfases na maturação e auto regulação do cres­
cimento, em oposição a variável aprendizagem, desen­
cadeiam inúmeras conseqüências práticas, principal­
mente para a educação da criança em seus primeiros 
anos. Tal enfoque redunda em procedimentos que se 
caracterizam por esperar até que a criança esteja 
«pronta» para aprender. 

O termo «prontidão», um pouco em desuso, prin­
cipalmente pela conotação que tem com os estudos 
na linha de Gesell, não é rejeitado pelos demais enfo­
ques na área. A palavra, em si, não se compromete 
com determinado sistema, modelo ou teoria de desen­
volvimento. No entanto, as divergências surgem, 
quando se considera o estar «pronto» como função 
predominante de variáveis que se situam dentro ou 
fora do indivíduo. 

Bruner (1968), aplica na psicologia do ensino 
todos os princípios desenvolvimentais de Piaget e con­
sidera que prontidão para a tarefa é uma função da 
estrutura cognitiva da mesma que deve ser compa­
tível com o nível de desenvolvimento intelectual da 
criança. «A tarefa de ensinar determinada matéria 
a uma criança, em qualquer idade, é de apresentar 
a estrutura da referida matéria em termos da visua­
lização que a criança tem das coisas» (p. 32). O autor 
contribui de forma muito valiosa para a educação da 
criança em seus primeiros anos, ao sugerir uma pron­
tidão de curriculo em oposição a prontidão da criança. 
Bruner não se refere a um aceleramento do desen­
volvimento cognitivo da criança, mas sim a uma idéia 
de prontidão de currículo, quando afirma que «qual­
quer assunto pode ser ensinado com eficiência de 
alguma forma intelectualmente honesta a qualquer 
criança em qualquer estágio de desenvolvimento» 
(p. 31). De acordo com isto, o enfoque tradicional 
dos testes de prontidão, cujos resultados geralmente 
indicam apenas se os processos cognitivos da criança 
são vulneráveis ou não a intervenção, deveria ser 
substituído pela idéia de que os resultados dos testes 
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devem indicar o ponto de partida para cada criança 
e não apenas sugerir um compasso de espera. 

Gagné (1968, p. 178) considera que prontidão 
para a aprendizagem é uma função de pré-requisitos 
constituídos por um conjunto ordenado de capaci­
dades num modelo que progride mediante os proces­
sos de diferenciação, «recall» e transferência de apren­
dizagem. O autor, enfatiza a influência da aprendi­
zagem para o desenvolvimento humano, considerando 
que «dentro das limitações impostas pelo crescimento, 
o desenvolvimento humano resulta dos efeitos cumu­
lativos da aprendizagem». Considera de pouca utili­
dade uma distinção entre aprendizagem e desenvol­
vimento, afirmando que a aprendizagem explica o 
desenvolvimento, na medida em que é entendida em 
termos de capacidades subordinadas. Discordando da 
posição de Piaget (1961, 1972), que considera o de­
senvolvimento uma questão de internalização progres­
siva de forma da lógica, Gagné parece insistir numa 
lógica que deve existir, não na mente infantil mas 
sim na estruturação sequencial das tarefas que a 
ela se propõem. «Os estágios de desenvolvimento não 
se relacionam com a idade, relacionam-se apenas no 
sentido de que a aprendizagem consome tempo. Eles 
não se relacionam a estruturas lógicas, mas sim a 
capacidades anteriores, que combinadas a novas capa­
cidades contenham a sua própria lógica inerente». 

Piaget (1972, p. 38), considera importante que 
se faça uma distinção entre aprendizagem e desen­
volvimento. São diferentes, para o autor, na medida 
em que se considera o desenvolvimento como um 
processo espontâneo ligado não apenas ao desenvol­
vimento do corpo mas ao desenvolvimento do sistema 
nervoso e das funções mentais. A aprendizagem, por 
sua vez, se diferencia do desenvolvimento porque é 
um processo provocado por variáveis externas. «1!: um 
processo limitado - limitado a um único problema 
ou a uma única estrutura» (p. 38). Para o autor, 
o desenvolvimento é uma questão de adaptação e a 
aprendizagem constitui um fator secundário, mera­
mente envolvido nesta adaptação. 

Retornando às indagações que introduzem este 
trabalho, Piaget tenta explicá-Ias em termos de equi­
libração, um conceito, segundo ele, fundamental para 
explicar o desenvolvimento de um conjunto de estru­
turas para outro. A equilibração, pressupõe que a 
criança percebe discrepâncias externas e busca de 
forma ativa compensá-las ou reduzi-las, tendo sempre 
por meta uma restauração do equilíbrio. Na inte­
ração do individuo com o seu ambiente os processos 
de assimilação e acomodação se desequilibram impe­
lindo o individuo para o próximo estágio de desen­
volvimento. A transição de um estágio de desen­
volvimento intelectual para outro, envolve uma suces­
são mais ou menos provável de níveis de equilíbrio. 
A probabilidade de sucessão a um nível cognitivo 
mais elevado depende de que o equilíbrio tenha sido 
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atingido no nível que o precede. Tais considerações 
sugerem a emergência de comportamentos numa 
ordem constante, onde cada estágio incorpora a estru­
tura do estágio anterior. 

Deste modo, o autor considera que as düerenças 
qualitativas evidenciadas no desempenho de crianças, 
em diferentes idades, são um reflexo do estágio de 
desenvolvimento cognitivo em que estas se encontram. 
Estes diferentes modos de pensamento formam uma 
sequência que permanece invariante a despeito de que 
fatores culturais possam contribuir no sentido de ace­
lerá-los ou bloqueá-los. 

Piaget (1972) formula severas críticas a enfo­
ques que consideram o desenvolvimento cognitivo 
como um resultado da aprendizagem dirigida, de 
associações entre estímulos discriminativos específicos 
ou simplesmente em termos de resposta e reforço. 
Conforme o autor, a resposta que a criança apre­
senta a um determinado problema, não é uma mera 
resposta específica determinada pelo conhecimento e 
familiaridade com a tarefa. Esta resposta não é fruto 
de um processo isolado, mas sim de um processo que 
envolve a totalidade das estruturas do conhecimento. 
Propõe uma variável interveniente entre função e con­
teúdo, a estrutura cognitiva, que é a responsável pela 
qualidade de desempenho observada em criança de 
diferentes idades. 

Em seu artigo, Piaget não deixa claro a que 
paradigma de aprendizagem se refere quando consi­
dera os esquemas S .---;, R totalmente inadequados 
para explicar a aprendizagem cognitiva. Embora se 
referindo a S R (condicionamento clássico) 
ou a s D ---+ R ~ s R (condicionamento o perante)' 
percebe-se que o autor se dirige de modo geral, 
ao behaviorismo, quando diz que o estímulo não pro­
voca a resposta: «de minha parte eu estou convencido 
de que a resposta estava lá primeiro» (p. 43). «Um 
estímulo, para funcionar como tal, depende da exis­
tência de uma estrutura que permita a sua assimi­
lâção, uma estrutura que pode integrar este estímulo 
mas que ao mesmo tempo estabelece a resposta» 
(p. 43). 

As críticas de Piaget são extremamente relevan­
tes para uma forma de behaviorismo já ultrapassada. 
Atualmente, O'S teóricos do comportamento, que enfa­
tizam as influências do ambiente em relação a variá­
vel maturação, têm abandonado o associacionismo 
radical e também consideram que a aprendizagem 
envolve processos bem mais complexos do que sim­
ples associações ou conexões aprendidas (Bandura, 
1963, 1969; Kendler, 1970; Gagné, 1968). 

Kendler (1970), considera que o enfoque behavio­
rista contemporâneo, tem como objeto de estudo um 
grande número de variáveis mediadoras tratadas como 
construtos teóricos em vez de comportamentos dire-
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tamente observáveis. Um behaviorismo rígido, com 
ênfase exclusiva em comportamentos diretamente 
observáveis parece agora permitir a inclusão de variá­
veis mediadoras entre estímulo e resposta, numa ten­
tativa de explicar comportamentos mais complexos. 
Conforme a autora, o mediador é considerado «uma 
resposta ou séries de respostas que intervêm entre o 
estímulo externo e a resposta aberta, para fornecer 
estimulação, que influencia o curso eventual do com­
portamento» (p. 249). 
~J 

Deste modo, a variável mediadora é definida em 
termos d9 uma resposta interna (Covert) verbal ou 
perceptwÚ que fornece «dicas» ou que elicia a res­
posta aberta (Overt). 

Não são novas as teorias do comportamento que 
postulam variáveis intervenientes entre estímulo e 
resposta. Contudo, este novo enfoque proposto por 
elementos representativos do behaviorismo düerencia­
se dos demais «quanto ao modelo utilizado para pro­
duzir hipóteses sobre a natureza destes processos 
internos e quanto aO'S métodos utilizados para validar 
estas hipóteses» (Kendler, 1970, p. 250). O estudo 
de Gerst, (apud Bandura 1970) sobre a importância 
da representação simbólica na aprendizagem observa­
cional é um exemplo de como variáveis internas po­
dem ser manipuladas e inferidas, a partir de com­
portamentos observáveis. 

Gagné (1968, p. 181), também considera impos­
sível explicar como uma criança equaciona o pro­
blema de conservação do volume de líquido, em ter­
mos de simples conexões aprendidas. Referindo-se ao 
modelo de aprendizagem oferecido pelos behavioristas: 
«contrastando com um modelo associacionístico, fraco 
e virtualmente vazio, não é de surpreender que uma 
teoria do tipo que Piaget propõe, exerça uma atra­
ção considerável nos estudiosos de des·envolvimento». 
O autor propõe, como alternativa, que o desenvolvi­
mento seja considerado uma função, não de associa­
ções, mas de um conjunto de capacidades ordenadas 
hierarquicamente, cujo nivel mais alto permite a 
criança a elaboração de regras complexas. 

Bandura (1974), também faz tentativas no sen­
tido de propor uma nova imagem do behaviorismo 
contemporâneo. Sugere o autor, que condicionamento 
em seres humanos é um mito. ~ uma expressão, que 
simplesmente descreve um tipo de aprendizagem que 
ocorre mediante o emparelhamento de experiências. 
:1!: um termo descritivo e não explicativo de como as 
mudanças de comportamento são produzidas. O autor, 
endossando a pü'Sição de Kendler (1970) também 
admite a existência de uma variável mediadora de 
origem cognitiva. Conforme o autor, o individuo não 
aprende simplesmente pelo emparelhamento de expe­
riências repetidas, mas sim quando este se dá conta 
de que os eventos estão correlacionados. As chama­
das rea<;ões condicionadas, longe de constituírem uma 

7 



evocação automática, são em grande parte auto ati­
vadas na base de expectativas aprendidas. As conse~ 
qüências externas não são os únicos determinantes do 
comportamento, os indivíduos aprendem a discernir 
que comportamentos são apropriados para que situa­
ções. E é esta a informação que vai orientar a ação 
futura. 

Deste modo, Bandura propõe uma reabilitação do 
mecanismo do reforço promovendo-o de simples for­
talecedor mecanico do comportamento, para uma 
influência informativa e motivadora. Aprendizagem, 
por meio de experiências que se correlacionam envolve 
capacidades bem mais complexas. Entendemos, que 
procedimentos de testagem de hipóteseoa por parte da 
criança estão presentes na fase inicial desta apren­
dizagem: Levine (1974), explora em detalhes o pro­
cesso de testagem hipóteses em crianças, lançando 
luzes sobre uma das áreas mais promissoras da psico­
logia do desenvolvimento, e que se refere a como 
crianças desenvolvem e refinam estilos de solução de 
problemas complexos, 

Considerações anteriores parecem sugerir, que até 
mesmo dentro de um enfoque behaviorista se estabe­
lece um consenso sobre a existência de variáveis me­
diadoras entre estímulo e resposta, «input» e «out­
put» e entre a apresentação de um problema e sua 
solução. Ultrapassando uma fas·e de discussões sobre 
a existência ou não de variáveis mediadoras entre 
estimulo e resposta, parece-nos que o foco deverá 
agora recair numa investigação sobre a natureza de 
tais variáveis. O campo é vastíssimo, e ao que tudo 
indica, eostamos inclinados a pensar que não existe 
uma única resposta para nossas indagações iniciais, 
mas sim uma variedade de possibilidades alternativas. 

Perspectivas bastante recentes consideram que 
diferenças na qualidade de produtos cognitivos consta­
tadas em grupos de crianças em idades variadas, de­
vem-se a estruturas semânticas apropriadas para a 
realização da tarefa (Kagan,. 1968), a mediadores 
verbais (Kendler, 1970), a expectativas perceptuais 
(Mehler e Bever, 1969) e a estilos e «learning sets» 
cognitivos (Gelman, 1969; Kingsley e Hall, 1970; 
Dale, 1974). 

Os esforços experimentais dirigidos a induzir a 
noção de conservação em crianças de idade pré­
escolar tem sido muito engenhosos e criativos. Grande 
parte destes estudos indica que é possível ensinar 
conceitos de conservação para crianças de jardim de 
infância em seqüências diferentes e em idades ante­
riores às normalmente observadas. Alguns progra­
mas de treinamento fornecem evidências de que as 
aprendizagens adquiridas se generalizam para outras 
situações (Kingsley & Hall, 1970). 

Gelman (1969) indica que a aprendizagem da 
noção de conservação depende da presença de um 
«learning set» apropriado, definido na sua pesquisa 
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em termos da habilidade de observar simultaneamente 
as qualidades multidimensionais de um estímulo. 
O autor utiliza um procedimento, que consiste em 
conduzir a criança a ignorar progressivamente as 
dimensões irrelevantes do estímulo, fixando a variável 
relevante. O'S resultados do estudo indicaram que 
90% das crianças nas idades de 4 e 5 anos apresen­
taram um pós teste perfeito e mais de 60% genera­
lizou o treinamento para um novo problema de con­
servação de quantidade. Kingsley e Hall (1970 p. 128) 
também utilizam um procedimento de «learning set» 
para treinar crianças, de jardim de infância, na con­
servação de peso e extensão. Em relação ao pro­
grama os autores afirmam: «existe pouca dúvida de 
que o programa de treinamento tenha produzido pro­
gressos consideráveis». 

Estudos nesta linha de orientação parecem ser 
bastante conclusivos e justificam as indagações de 
Fowler (1975) a respeito dos primeiros anos de desen­
volvimento da criança, como um período critico e 
fundamental para a formação de estilos e «learning 
sets» cognitivos. Recomenda que dados descritivos 
sobre a formação inicial de «learning sets» e seu 
desenvolvimento a longo prazo, sejam substituídos por 
um maior número de dados experimentalmente deri­
vados. O autor considera importante a realização de 
investigações sobre possibilidade e valor das expe­
riências de aprendizagem nos primeiros anos da cri­
ança focalizando particularmente os efeitos da esti­
mulação sistemática, aprendizagem estruturada e mé­
todos de ensino, na criatividade, curiosidade e hábitos 
de indagação por parte da criança. Em relação aos 
estilos cognitivos, sugere um maior número de pes­
quisas sobre formas particulareos de organização, esti­
los e estratégias para processamento da informação. 

Resumindo, o autor afirma que «De modo geral, 
existem evidências de que crianças que são. intensa­
mente estimuladas em seus primeiros anos apresen­
tam uma orientação no sentido de «aprendendo a 
aprender» (Fowler, 1975 p. 32). 

Muitos investigadores tem tratado de investigar 
qual a exata importãncia da linguagem para o desen­
volvimento cognitivo. Para Piaget (1972) os proces­
sos lógicos do pensamento não derivam da lingua­
gem. Para outros, a linguagem é fundamental, cons­
tituindo-se em instrumento sólido para o pensamento 
(Blank e Solomon, 1970). Esta última posição iden­
tifica uma linha de pesquisas bastante definida que, 
entre outros interesses, inclui a identificação da rele­
vância de pré-requisitos semânticos para a qualidade 
de produtos cognitivos. Kagan (1968) cita inúmeros 
experimentos que indicam que as deficiências de uma 
criança de 3 ou 4 anos de idade na área de conser­
vação de volume ocorrem porque a palavra «mais» 
quer dizer para ela maior ou mais alto e carecem 
de um significado matemático. Kingsley & Hall 
(1970) treinaram com muito sucesso, noções de con-
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servação em crianças de jardim de infância, focali­
zando o significado dos termos específicos diretamente 
envolvidos na tarefa. 

Robinson (apud Kagan, 1968) também indica 
que certos comportamentos tais como ilusão tamanho/ 
peso, tipicamente evidenciados em crianças de 3 anos 
de idade, modificam-se prontamente desde que o con­
ceito de peso envolva o ensino da palavra «pesado». 

Kagan (1968 p. 114) resume muito bem, uma 
das principais disputas teóricas nesta área: «não está 
esclarecido se as diferenças qualitativas e o desem­
penho cognitivo de crianças nas faixas etárias dos 
3, 6 e 12 anos derivam de diferentes estruturas lógi­
cas. Necessitamos de estudos que indaguem se as 
diferenças desenvolvimentais de desempenho nos pro­
blemas de Piaget, devem-se a diferentes estruturas 
semânticas, diferentes hábitos de análise perceptual, 
ou a diferentes estruturas lógicas. Estas investiga­
ções poderão ser as mais importantes desta década». 

II - Desenvolvimento e Linguagem 

Considerações sobre o estudo da linguagem como 
um veículo extremamente promissor para exploração 
de alguns processos mentais ainda inacessíveis ou 
inadequadamente descritos (Chomsky, 1968, p. 84) tem 
desencadeado uma diversidade de concepções teóricas. 

Várioo são os enfoques que pretendem explicar 
como a criança adquire sistemas gramaticais com­
plexos e como tais sistemas funcionam na fala e 
compreensão de sentenças. Lenneberg (1969 p. 66) 
apoia em argumentos biológicos, a aquisição e inter­
nalização de regras lingüísticas. Conforme o autor, 
tal enfoque permite ~ melhor conhecimento dos pro­
cessos envolvidos na aquisição da linguagem. Cita 
alguns aspectos biológicos específicos que no seu 
entender justificam a hipótese de que «a linguagem 
é um traço específico da espécie, baseada numa va­
riedade de mecanismos biologicamente determinados» 
{p. 69). Parece existir um esquema de desenvolvi­
mento de linguagem que torna a fala um fenômeno 
extremamente regular, e que surge ao longo do desen­
volvimento físico da criança, obedecendo a uma se­
qüência fixa de eventos. li: como se todas as crianças 
seguissem a mesma «estratégia geral» (p. 66). 
O desenvolvimento da linguagem apresenta uma ínti­
ma sincronização com os aspectos significativos do 
desenvolvimento motor, os quais como se sabe são 
biológicamente determinados. As primeiras palavras 
verbalizadas pela criança enquadram-se dentro de 
classes e não constituem objetos únicos ou eventos. 
Conforme o autor, a emissão de palavras ou de sons, 
não ocorre por acidente ou chance, são padrões per­
cebidos e reproduzidos de acordo com princípios. 
O autor atribui pouca importância a variações cultu­
rais ou lingüísticas na aprendizagem da linguagem. 
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O axioma lingüístico que se refere à possibilidade 
do ser humano aprender qualquer lingua, deve-se em 
parte à existência de universais lingüísticos. As lín­
guas embora independentes historicamente, ou perten­
centes a diferentes familias baseiam-se em princípios 
universais de semântica, sintaxe e fonologia. «Todas 
as línguas apresentam palavras para relações, obje­
too, sentimentos e qualidades. As diferenças semân­
ticas entre elas, de um ponto de vista biológico são 
mínimas» (Lenneberg 1969, p. 68). 

Estudiosos da gramática, citados por Lenneberg 
indicam a existência de propriedades formais básicas 
na sintaxe de cada lingua, isto é, a ordem direta: 
o sujeito e predicado. As diferenças na estrutura 
física de uma língua não eliminam as habilidades 
básicas universais para a aquisição da linguagem. 

Investigações sobre a ontogênese da linguagem, 
sugerem que a capacidade de emissão das primeiras 
palavras significativas é «em certo grau uma função 
de maturação contínua de mecanismos específicos da 
lin~agem, localizados na córtex cerebral». A apren­
dizagem de padrões lingüísticos depende de que certos 
centros do cérebro atinjam um nível específico de 
desenvolvimento (Carmichael, 1969). 

Chomsky (1965) sugere que a criança possui um 
sistema inato para a aquisição da linguagem. O ma­
terial lingüístico do ambiente serve apenas para indu­
zir o sistema de uma determinada linguagem que a 
criança adquire. O autor estabelece uma distinção 
entre competência e desempenho, sugerindo que o 
homem possui uma competência inata para a lingua­
gem. li: óbvia a existência de um sistema que pode 
gerar e interpretar sentenças de acordo com as re­
gras. A incorporação de regras abstratas da lingua­
gem é um processo psicológico e supostamente neu­
rofisiológico. Desempenho, por outro lado, é simples­
mente o comportamento verbal apresentado. O que 
falamos é determinado por hábito e por uma multi­
tude de fatores não relacionados a competência lin­
güística. Alguns animais podem eventualmente pro­
duzir alguma frase - padrão, contudo, não possuem 
competência para ' a linguagem, isto é, não podem 
produzir um número infinito de sentenças. 

A par da tendência generalizada de confundir-se 
competência lingüistica com desempenho lingüístico, 
inúmeros autores também têm destacado as profun­
das diferenças entre ambos. Para Me Neill (1968 
p. 17), «competência é uma abstração desligada do 
desempenho. Representa o conhecimento que o sujeito 
precisa ter para entender as infinitas sentenças gra­
maticais de sua linguagem; ela representa as intui­
ções lingüísticas que o sujeito tem de sua língua 
nativa». 

Constitui uma tarefa bastante válida para o psi­
cólogo, a investigação dos inúmeros fatores psicoló-
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gicos que fazem com que o desemepenho se desvie da 
competência ( Slobin 1971). 

Está atualmente em evidência a controvérsia rela­
tiva à necessidade ou importância da criança com­
preender ou ser capaz· de produzir uma estrutura 
sintática antes que possa imitar. 

Brown, Frazier e Bellugi (1963), constatam que 
a habilidade de imitar em crianças de 3 anos de 
idade é precedida pela compreensão da estrutura sin­
tática. Brown & Bellugi (1970) também parecem 
indicar em seu estudo que a imitação depende do 
entendimento que a criança tem das formas grama­
ticais e da sua habilidade de processamento da infor­
mação. Em estudo longitudinal, os autores registra­
ram as imitações de sentenças maternas realizadas 
por duas crianças. Comparações entre as sentenças 
maternas e respectivas imitações permitem observar 
que quando o modelo adulto aumenta a extensão da 
sentença não ocorre um aumento correspondente em 
imitação por parte da criança. As imitações dos su­
jeitos reduziam-se a dois ou quatro morfemas, carac­
teristico de crianças aos dois anos de idade. (*) 

Os autores consideram que este fenômeno não 
pode ser atribuído a limitações de vocabulário ou de 
memória imediata, mas sim a uma limitação na ex­
tensão de emissões que a criança é capaz de progra­
mar ou planejar. Consideram que o crescimento neu· 
rológico e a prática tornam estas limitações menos 
restritivas. 

Uma análise dos fatores que desenvolvem a habi­
lidade de aprendizagem da complexa estrutura da 
linguagem revela que esta- não depende basicamente 
da imitação, correções dos pai!s, expansões ou refor­
ços da fala da criança (Bellugi, 1972). Tais fatores, 
embora importantes para a aprendizagem da lingua­
gem, não constituem o aspecto central e crucial do 
processo·. A autora afirma que «muito longe de ser 
simplesmente uma máquina copiadora, as crianças .des­
cobrem regularidades ocultas e completamente abstra­
tas. Analisam as sentenças que ouvem em níveis 
progressivamente mais profundos, e reproduzem os 
resultados desta análise em sua própria linguagem. 
As reduções das sentenças do adulto realizadas pelas 
crianças vem a apoiar a posição da psicolingüística 
que considera que a linguagem dos genitores apenas 
exerce a «função de auxiliar a criança a optar entre 
um conjunto restrito de possibilidades, definidas pelos 
universais lingüístico•s» (Me Neill, 1966 p. 65). 

Deese (1971) também considera inadequada a 
afirmação de que as crianças aprendem sobre lin­
guagem mediante um reforço de sua fala. De acordo 
com o autor, a criança descobre o que é útil na lin-

* Bellugi & Brown apresentam, em tabela, exemplos de 
imitações e reduções realizadas pelas crianças a partir 
das sentenças maternas. (p. 215). 
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guagem e isto inclui a descoberta de que espécie de 
comportamento verbal conduz a conseqüências refor­
çadoras. Tal descoberta se dá mediante uma testa­
gem de hipóteses. As hipóteses que a criança testa 
são determinadas por um sistema lingüístico alta­
mente desenvolvido que tem um componente inato 
muito amplo. O autor acrescenta que o reforço pode 
modificar muitos aspectos da fala, mas considera a 
existência de alguns fatores que limitam tal modifi­
cação. Os limites são impostos e determinados pelo 
sistema de processamento da linguagem no cérebro. 
Ao reforço cabe a função de fornecer à criança alguns 
meios de testar uma ou outra hipótese dentre um 
conjunto limitado de possibilidades que ela pode uti­
lizar na produção de compreensão da linguagem. 

Pesquisadores dentro desta linha de Orientação 
sugerem que as situações de aprendizagem estudada•s 
por psicólogos experimentais são inadequadas. Variá­
veis tais como prática, imitação, reforço e feedback 
são rejeitadas e consideradas de pouca significação 
para a aquisição da linguagem. Inúmeros argumentos 
consideram que a imitação como uma modalidade de 
aprendizagem da linguagem não pode contribuir para 
explicar os aspectos essenciais deste processo. (Ervin, 
1969). 
ll[}J.~I'llf~.i;iT--

OS autores citados parecem de certo modo apoiar 
Piaget (1972), quando este considera que a trans­

missão social de conhecimento não é um fator auto 
suficiente na explicação de como a criança adquire 
novos comportamentos. A aquisição de novos com­

portamentos por meio da modelação depende de que 
a criança esteja em condições de assimilá-los, isto é, 
que apresente uma estrutura cognitiva adequada. 

Os argumentos apresentados são convincentes na 
proposição de que o desenvolvimento da linguagem 

humana torna-se possível, pelo menos em parte, pelas 
características biológicas do homem. Contudo, deve 
ser objeto de um maior número de pesquisas o grau 
em que variáveis biológicas também determinam pa­
drõe3 específicos de linguagem. 

Alguns estudos têm-se dedicado a investigar os 
efeitos de diferentes experiências culturais no equi­
pamento cognitivo da criança. Comparações de lin­
guagem realizada entre crianças de classe média e 
baixa tem resultado frequentemente em conclusões 
de que crianças pertencentes a subculturas apresen­
tam diferenças, em grau considerável em muitos 
aspectos do desenvolvimento da linguagem, tais como: 
comprimento da sentença, vocabulário, gramática, sin­
taxe e nível de simbolização. Experiências culturais 
específicas parecem determinar diferentes estilos de 
pensamento, de comunicação e de solução de proble­
mas (Gray e Klaus, 1969; Hess e Shipman, 1969). 

Bernstein ( 1970), coordenador da «Sociolcgical 
Research Unit» em Londres, juntamente com seus 
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colaboradores, parece reunir, em grande número de 
pesquisas, evidências de que as relações sociais deter­
minam a linguagem que a criança utiliza. A teoria 
dos códigos verbais de Bernstein, introduz dois indi­
cadores particularmente úteis: Contextos e métodos 
de comunicação e controle utilizados na família. 
Conforme o autor, os estilos cognitivos inadequados 
de crianças da classe operária relacionam-se às di­
mensões de códigos lingüísticos maternos e sistemas 
de controle familiar (Bernstein & Henderson, 1970). 

entre •si quanto à explicação da ocorrência inicial de 
um novo padrão de comportamento. Teóricos do 
«ensaio e erro» propõem a aquisição de novos com­
portamentos em termos de acidente ou chance, depen­
dendo do reforço suas probabilidade•s futuras de ocor­
rência. Piaget, argumenta a favor de um processo 
de acomodação, mediante o qual a criança delibeTa­
damente aprende a utilizar novos processos adapta­
tivos em conjunção com seus esquemas em desen­
volvimento. 

Tais abordagens explicam adequadamente alguns 
mecanismos que mantêm comportamentos previamente 
aprendidos, ou fazem considerações sobre o repertório 
comportamental existente no indivíduo, como básico 
para a utilização de novos processos adaptativos. 
Fracassam, contudo, em relação ao detalhamento dos 
processos de aquisição social do comportamento. 
A consideração de variáveis sociais, nos enfoques de 

aprendizagem tem se revelado insatisfatória, princi­
palmente no que tange à aquisição de respostas novas, 
considerada por Bandura (1963) uma questão chave 

para uma teoria adequada de aprendizagem. Neste 
sentido, os teóricos da aprendizagem social, que 
exploram variáveis relacionadas, têm destacado a 

imitação ou modelação de comportamentos como um 
meio importante para a aquisição de novos compor­
tamentos. 

A importância da aprendizagem observacional ou 
vicariante ( *) se reflete na orientação atual de pes­
quisas sobre o assunto, que se dedicam a «explorar 
os processos mediante os quais os observadores orga­
nizam elementos de resposta em novos padrões de 
comportamento a nível simbólico, tendo por base a 
informação transmitida por um estímulo modelador» 
(Bandura 1970). 

Bandura (1970, 1969, 1963), em suas pesquisas 
na área da aprendizagem social, tem acumulado evi­
dências no sentido de demonstrar que as limitações 
atribuídas ao fenômeno da modelação devem-se em 
grande parte à utilização de paradigmas experimentais 

* A pesquisa na área da imitação introduziu o construto 
reforço vicariante, que se refere a reforços recebidos pelo 
modelo e experienciados de forma indireta pelo obser­
vador (Bandura, 1969). 
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restritos, que limitam-se a testar os observadores 
quanto à apresentação de comportamentos compatí­
veis aos do modelo em situação similar ou idêntica. 

O citado autor relata vários experimentos, onde 
utiliza um paradigma experimental mais abrangente, 
envolvendo uma forma superior de modelação. Esta 
evidencia-se nas respostas dos observadores a novas 
situações-estímulo. Carro!, Rosenthal e Brysh (1972) 
também sugerem que a aprendizagem observacional 
permite a abstração dO'S atributos comuns exempli­
ficados nas diversas respostas modeladas e a formu­
lação de princípios para a produção de comportamen­
tos novos. 

A modelação parece assumir um papel importante 
principalmente no desenvolvimento da linguagem. 
Vários estudos indicam que as regras da gramática, 
sua estrutura latente, podem ser induzidas e abstraí­
das a partir de modelos. Bandura e Harris (1966), 
explorando os efeitos da modelação na modificação do 
comportamento verbal de crianças, sugerem que crian­
ças expostas a um modelo que produzia construções 
passivas e preposicionais aumentaram significativa­
mente a utilização dessas formas em relação a um 
grupo de controle que não havia sido exposto ao 
treinamento. 

Carro!, Rosenthal e Brysh (1972) estudaram em 
crianças de 3~ série e 4~ série a imitação da estrutura 
da sentença, conteúdo de palavras, e a utilização de 
tempos de verbo no presente, pretérito ou futuro. 
Mediante uma comparação com um grupo não exposto 
a modelo, evidenciaram-se mudanças imitativas signi­
ficativas em todas as medidas de resposta. Carrol 
(apud Carro!, Rosenthal e Brysh, 1972) apóia tal 
conclusão em pesquisa relacionada com sujeitos de 
idade mais avançada. Os estudO'S evidenciaram que 
as crianças aumentaram a sua utilizção de linguagem 
natural de acordo com as regras que governavam as 
produções do modelo. Odon, Liebert e Hill (1968) 
fornecem em seu estudo, evidências de que a apren­
dizagem por modelação possibilita a abstração de 
regras para a produção e inovação de frases. 

Os resultados desses estudos indicam que de um 
ponto de vista prático o treinamento observacional 
parece ser um veículo promissor e eficaz para a aqui­
sição de novos repertórios verbais, sendo o quadro 
de referências teóricas da aprendizagem social bas­
tante útil e adequado para esclarecer os fatores extra­
lingüísticos que determinam o desempenho da lin­
guagem. 

III - Ensino e Aprendizagem 

Piaget (1961, 1972) afirma não serem válidos os 
esforços para que uma criança aprenda determinada 
noção se esta não tem uma estrutura cognitiva que 
capacite sua assimilação. Mesmo que esta criança 
tenha adquirido a noção, é uma aprendizagem que 
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não se mantém, extingue-se rapidamente e, não se 
generaliza para outras situações. Em parte, Piaget 
(1972) apóia este seu argumento no fracasso de 
alguns esforços experimentais em induzir a noção de 
conservação em crianças pré-escolares. 

O sucesso indiscutível de algumas pesquisas con­
duzidas na área e anteriormente referidas, nos con­
duzem à análise de alguns fatores, que poderão estar 
afetando as demais: 

1. A u~ de paradigmas de ensino pouco 
abrangentes, que não investem deliberadamente 
num ensino para a transferência: Pesquisas que 
utilizam modelos de ensino favorecendo a trans­
ferência de treinamento têm obtido altos índices 
de generalização. (Gelman, 1969; Kingsley e Hall 
1970). 

2. A u~ de medida.s pouco sensíveis da apren­
dizagem: O fato de alguns estudos (Smedslund, 
apud Piaget, 1972) não obterem desempenhos 
satisfatórios de grande parte de seus sujeitos, não 
elimina a possibilidade de que a aprendizagem 
tenha sido retida em algum nível. Isto é, o fato 

da criança não apresentar desempenho adequado, 
não quer dizer que não houve efeito de aprendi­
zagem prévia. Medidas que exigem da criança 
uma correta reprodução da resposta (evocação) 
ou que exige o conhecimento de um item dentre 
uma série de itens, são muito pouco sensíveis 
(Ellis, 1969). 

Como alternativa, o autor propõe uma medida da 
aprendizagem bastante sensível, que utiliza o método 
de «economias» de aprendizagem (Savings method). 
A utilização do método permite obter evidências de 
aprendizagem dificilmente obtidas pelas anterior­
mente citadas. Ellis (1969 p. 431) assim descreve 
o método: «Com este método o sujeito aprende ini­
cialmente alguma tarefa em um determinado critério 
e reaprende a mesma tarefa subsequentemente. Este 
procedimento permite uma comparação dos dois de­
sempenhos em termos de um «savings score», baseada 
em medidas tais como tempo ou tentativas de apren­
dizagem e reaprendizagem da tarefa». Quando se 
utilizam tentativas de aprendizagem como critério 
para comparar aprendizagem e reaprendizagem, o 
autor recomenda a utilização da seguinte fórmula: 

n• de tentativas p/aprender - n• de tentativas p/reaprender 
Percentagem economizada X 100 

n• de tentativas p/aprender 

Tal método, embora muito suscetível a influências 
extra experimentais (learning to learn), abre um 
importante caminho para o desenvolvimento de medi­
das mais sensíveis da aprendizagem. Isto é funda­
mental para que se possa identificar o exato papel 
da experiência, definida em termos de eventos de 
aprendizagem sistematicamente planejados, sobre o 
desenvolvimento da criança em seus primeiros anos. 

3. Apenas algumas capa.cidades subordinadas e não 
todas estão sendo ensinadas. Uma ordem sequen­
cial não está sendo preservada: Conforme Gagné 
(1968) é possível que a utilização de programas 
de aprendizagem incompletos esteja contribuindo 
para o fracasso das crianças em alcançar a 
tarefa a tarefa final. Referindo-se à conservação, 
o autor diz que adquiri-la depende do conheci­
mento concreto que a criança tem de recipientes, 
volumes, áreas, etc.(*). 

IV - Considerações Finais 

Os dados até aqui coletados não oferecem uma 
re'SpOSta absoluta sobre a natureza da relação entre 
aprendizagem e desenvolvimento. A resposta é rela­
tiva e depende de uma consideração entre compe-

• Recomenda-se aos interessados uma análise da seqüência 
de aprend~em cumulativa da noção de conservação, 
proposta por Gagné (1968, p. 183-88). 
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tências universais e competências culturais específicas 
(Kagan, 1973). Fatores maturacionais determinam 
uma certa norma de reação esperada, isto é, estabe­
lecem a época de emergência de certas habilidades 
básicas, como por exemplo, o caminhar. Em relação 
a este comportamento, inúmeras pesquisas transcul­
turais estabelecem sua ocorrência até o segundo ano 
de vida da criança. Neste sentido, a aprendizagem 
subordina-se ao desenvolvimento. Porém, quando 
focalizamos competências culturais especificas é certo 
que elas só serão adquiridas pela criança, por meio 
da experiência. 

Gewirtz (1970) em seu estudo apresenta de forma 
muito clara as opções disponíveis para a solução da 
controvérsia. O autor investiga o efeito de quatro 
ambientes diferentes de criação de crianças sobre a 
aquisição do sorriso infantil. Constata que os gru­
pos de crianças, independente do tipo de experiência 
que recebem, apresentam uma tendência uniforme de 
sorrir para uma face humana aos quatro meses de 
idade. Contudo, após esta idade o autor detecta alguns 
efeitos diferenciais. Crianças que permanecem com 
suas familias de~onstram um número maior de sor­
risos diante de faces humanas em relação a crianças 
criadas em Kibbutz ou instituições. Os resultados su­
gerem que a emergência de tal comportamento aos 
quatro meses de idade é um evento maturacional que 
requer apenas contato com as faces humanas. Após 

FUNDAÇÃO CARLOS CHAGAS 



esta idade, a manutenção deste comportamento de­
pende da freqüência e qualidade de experiências as 
quais a criança é exposta. 

Convém indagar, neste ponto, se o desenvolvi­
mento humano deve ser focalizado sob uma perspec­
tiva de competências universais emergentes, eventos 
maturacionais esperados, ou em termos da continui­
dade de características cognitivas, motivacionais ou 

comportamentais. Optar por esta última alternativa 
implica em aceitar a idéia de que, no desenvolvimento 
humano, as diferenças individuais são a regra e não 
a exceção (Kagan, 1970), e que um estudo significa­
tivo sobre estabilidade de caracteristicas cognitivas, 
comportamentais e motivacionais deve ocorrer de 
forma simultânea a uma especificação do contexto do 
desenvolvimento (Kagan, 1974). 
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