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Resumo
A pesquisa investigou alguns mecanismos bdsicos de aquisi¢cdo e desenvol-

vimento da linguagem, bem como suas contribuigdes para a explicagdo desses
processos. Introduziram-se, para estudo, duas modalidades de treinamento ba-
seadas em diferentes paradigmas de aprendizagem e verificaram-se os seus efei-
tos isolados e combinados sobre a qualidade e produtividade verbal de 36 crian-
¢as pré-escolares. Amostras de qualidade da linguagem infantil foram sumari- -
zadas em sete categorias, abrangendo abstragdes, estruturas sintdticas, pensa-
mento seqliencial, comprimento médio da sentenca, utilizacdo de adjetivos,
advérbios, verbos e locugdes verbais. I ndices de produtividade verbal também
foram obtidos. O programa proposto deriva de uma analise das caréncias da
crianga de baixo ni'vel socio-econdmico, principalmente as que se referem a
qualidade de experiéncia familiar a que é exposta e enfatiza habilidades de lin-
guagem relevantes & comunicagdo e pensamento. Os principais resultados da
pesquisa indicaram a existéncia de diferencas significativas (p <0,01) entre os
grupos experimentais e o de controle, nos indices gerais de qualidade e produ-
tividade verbal. Nao se verificou diferengas de aprendizagem verbal em sujei-
tos expostos a condigdo de treinamento direto (producgdo de alternativas) e
sujeitos expostos a condigdo de treinamento observacional (observagdo de so-
lugGes). As duas modalidades de treinamento quando comparadas ao controle
revelam alguns aspectos que as diferenciam entre si. As evidéncias obtidas
permitem as seguintes formulagGes: 1. uma maior disponibilidade de opgGes
no contexto da relagdo pedagbgica (treinamento em produtividade) parece fa-
vorecer a freqliéncia de utilizagdo do pensamento sequencial; 2. o treinamen-
to observacional parece favorecer a freqtiéncia de utilizagdo de abstragGes na
linguagem infantil.
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1 INTRODUGAO
1.1 Revisdo da literatura

Uma lenda conta que o Rei da Escocia, James VI, com o objetivo de desco-
brir que Iingua Addo e Eva falavam, confinou numa ilha deserta dois bebés recém-
nascidos sob os cuidados de uma baba-surda-muda. Esperava, deste modo, identifi-
car a linguagem natural da espécie (Deese apud Edmonds, 1976). Em relagdo a este
procedimento bastante original, os estudos contemporaneos sobre a aquisi¢cdo da
linguagem indicam a existéncia de progressos considerdveis. Contudo, apesar dos pro-
gressos verificados e do aciimulo de conhecimentos a literatura sugere que ainda ndo
se dispOe de uma teoria amplamente aceita sobre a aquisi¢cdo da linguagem.

Nao sdo recentes os interesses sobre a linguagem infantil, eles datam apro-
ximadamente do século 5 A.C. Porém, a coleta sistemdtica de dados ndo comegou
antes do século 19 (Bar-Adon e Leopold, apud Edmonds, 1976). Atualmente, sdo
vérios os enfoques que pretendem explicar como a crianga adquire sistemas grama-
ticais complexos, a fala e a compreensdo de sentengas.

As teorizagbes mais recentes podem ser classificadas de forma geral como
nativistas ou ambientalistas. Existem argumentos inteligentes que tentam explicar
o comportamento verbal em termos das influéncias que este recebe dos mecanismos
inatos (Chomsky, 1971; McNeill, 1968; Slobin, 1971; Lenneberg, 1969). Tal
orientagdo pressupde que a linguagem é organizada e adquirida de acordo com es-
truturas mentais inatas altamente especificas. Difere radicalmente do enfoque am-
bientalista, onde a énfase se desloca para o papel da experiéncia e controle da lin-
guagem por variaveis externas (Skinner, 1957).

Considerando a proliferagdo crescente de teorias a respeito, Edmonds
(1976) recomenda que as tentativas de explicagdo destes processos sejam tempora-
riamente substituidas por esforgos no sentido de uma reconceitualizagdo do campo.

1.1.1 Aquisi¢do da linguagem: argumentos biologicos
Lenneberg (1969) apdia em argumentos bioldgicos a aquisigdo e internali-
zagdo de regras linglisticas. Conforme o autor, tal enfoque permite um melhor co-

nhecimento dos processos envolvidos na aquisi¢do da linguagem. Identifica alguns
aspectos bioldgicos especificos que no seu entender justificam a hip6tese de que ““a
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linguagem é um trago especifico da espécie e se baseia numa variedade de mecanis-
mos biologicamente determinados’’ (p. 69). Refere-se, ainda, a um esquema de de-
senvolvimento da linguagem, que torna a fala um *“fendmeno extremamente regular,
que surge ao longo do desenvolvimento fisico da crianca, obedecendo a uma se-
qliéncia fixa de eventos’’. O autor sugere, que todas as criangas seguem a mesma
“‘estratégia geral’’ (p. 66). Em estudo realizado, Lenneberg (Apud Liebert, Poulos e
Strauss, 1974) fornece evidéncias de que o desenvolvimento da linguagem apresenta
uma Intima sincronizagio com o desenvolvimento motor, o qual, como se sabe é
biologicamente determinado. As primeiras palavras verbalizadas pela crianga enqua-
dram-se dentro de classes e ndo constituem objetos (inicos ou eventos. Conforme o
autor, a emissdo de palavras ou de sons, ndo ocorre por acidente ou chance. Sdo pa-
drGes percebidos e reproduzidos de acordo com principios. Lenneberg atribui pouca
importancia a variagoes culturais ou lingli'sticas na aprendizagem da linguagem.

O axioma lingtiistico que se refere a possibilidade do ser humano aprender
qualquer Iingua, deve-se em parte, a existéncia de universais lingliisticos, os quais
devido a competéncia linglistica, sdo tacitamente reconhecidos. As lIinguas embora
independentes, do ponto-de-vista histdrico, ou pertencentes a diferentes familias,
baseiam-se em principios universais de semantica, sintaxe e fonologia. ““Todas as Iin-
guas apresentam palavras para relagdes, objetos, sentimentos e qualidades. As dife-
rengas semanticas entre elas, do ponto-de-vista bioldgico sdo minimas'’. (Lenneberg,
1969, p. 68). Estudiosos da gramatica citados por Lenneberg indicam a existéncia
de propriedades formais basicas na sintaxe de cada lingua, isto é, a ordem direta: su-
jeito e predicado. As diferengas na estrutura fisica de uma Iingua nao eliminam as
habilidades bdsicas para a aquisi¢do da linguagem.

Carmichael (1969) investigando a ontogenese da linguagem, sugere que a
capacidade de emissdo das primeiras palavras significativas é ‘‘em certo grau uma
fungdo da maturagdo continua de mecanismos especificos da linguagem, localizados
no coértex cerebral’’. O autor afirma, que a aprendizagem de padrGes linguisticos de-

pende de que certos centros do cérebro atinjam um nivel especifico de desenvolvi-
mento. Milner (apud Edmonds, 1976, p. 180) ‘‘sugere que durante os seis meses

imediatamente anteriores ao primeiro ano de vida da crianga, o desenvolvimento das
dreas motor-fala do cérebro e a mielipizagdo continuada de conexdes neurais cru-
ciais entre as dreas da fala e dreas de associagdo temporal-ocipital-pariental sdo im-
portantes para o desenvolvimento da fala’. VocalizagGes em seus niveis emergentes
podem ser detectadas no ser humano, de acordo com Minkowsky (apud Carmichael,
1969) até mesmo em estdgio fetal. Fetos entre 4, 5 e 6 meses de vida parecem exibir
certos movimentos importantes para o desenvolvimento dos mecanismos, que pos-
teriormente tornam a fala possivel.

Os argumentos apresentados sdo convincentes na proposi¢do de que o de-
senvolvimento da linguagem humana torna-se possivel, pelo menos em parte, pelas
caracteristicas biolégicas do homem. Contudo, deve ser objeto de um maior namero
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de pesquisas o grau em que varidveis bioldgicas também determinam padrGes espe-
cificos de linguagem.

1.1.2 A psicolingiifstica e o desenvolvimento da competéncia

‘A psicolingliistica relne os instrumentos teéricos e empiricos da psico-
logia e lingiiistica, para o estudo de processos mentais subjacentes a aquisi¢cdo
e utilizagdo da linguagem’’ (Slobin, 1971, introd.).

"A psicolingliistica pode ser descrita como a busca de maneiras de ca-
racterizar certas habilidades intelectuais dos seres humanos, com o objetivo de
explicar os extraordinarios fatos da linguagem e a sua utilizagao por seres hu-
manos’’ (Deese, 1970 p. 149).

“O estudo da estrutura lingiiistica como um capitulo da psicologia hu-
mana deve investigar em que medida o estudo da linguagem possibilita um
melhor entendimento sobre o carater dos processos mentais e das estruturas
que a formam ou manipulam’’ (Chomsky, 1971, p. 88).

As definicGes e objetos de estudo da psicolingliistica a tem conduzido para
uma investigacdo da aquisicdo da linguagem, sob o ponto-de-vista da competéncia
linglistica. A relevancia de tal enfoque é identificada por McNeill (1968 p. 16), que
diz que "“somente o estudo da competéncia linglifstica nos conduzira a compreensao
do desempenho lingiistico”.

Uma nogdo basica da psicolingiiistica é a que se refere ao “‘conhecimento
de regras da linguagem’’ ou “‘emergéncia de regras na crianga’’. A arande produtivi-
dade da linguagem humana, isto é, a habilidade de produgdo infinita de sentengas
novas, requer que se fale em termos de formacdo de regras gramaticais, em vez de
aprendizagens extensas de palavras ou combinagBes de palavras especificas (Slobin,
1971). Esta nogdo baseia-se na hipdtese de que sentengas, sons, palavras ou unida-
des em qualquer nivel de linguagem ndo sao aprendidas como itens individuais,
respostas ou sequiéncias de respostas (Deese, 1970). De acordo com Miller (1969)
existe um comportamento nativista bastante amplo na habilidade de adquirir regras
linglifsticas. Sdo elas, que possibilitam ao individuo o manejo de eventos linglifsti-
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cos totalmente novos. Embora familiar e de utilizagdo bastante freqiiente, a nogdo
de regra é bastante vaga e pode conduzir a erros de interpretagdo (Slobin, 1971).

A constatagdo de existéncia de uma regra ndo se da necessariamente a nivel
de uma formulagdo explicita da mesma, uma vez que é impossivel conhecer-se todas
as regras de uma gramadtica. Miller (1969) afirma que uma regra ndo é uma lei, e que
defini-la em termos de uma formulagdo explicita ndo é totalmente adequado a si-
tuacdo da psicolingiiistica. E bastante freqiiente se observar casos em que as pessoas
podem seguir as regras com habilidade surpreendente e, no entanto, sdo incapazes
de fornecer uma formulagdo explicita das mesmas. Existe, de acordo com o autor,
um conhecimento implicito das regras. Segundo ele, uma regra explicita deve ser

chamada de hdbito 3, ““‘um héabito que apenas os seres humanos estio preparados
para adquirir” (p. 99). Alguns autores consideram que a nogdo de regra s6 pode ser

adequadamente esclarecida, mediante uma investigagdo de que espécies de evidén-
cias comportamentais nos capacitam dizer que uma pessoa possui ou age como se
conhecesse uma regra (Slobin, 1971; Miller, 1969).

As evidéncias de que uma pessoa possui uma regra podem ser obtidas em
vérios niveis. As observagbes das verbalizagdes espontaneas das criangas em ambien-
tes naturais permitem uma forma de evidéncia bastante simples. Através da lingua-
gem infantil pode-se perceber verbalizagoes bem formadas, tipos de omissoes e prin-
cipalmente as emissdes que produzem quando estdo sozinhas. Pode-se observar, que
muitos tipos de construgoes utilizadas pelas criangas divergem acentuadamente das
construgGes utilizadas pelos adultos. A crianga ndo tem condigGes de formular re-
gras de modo explicito, contudo ela as utiliza na construgdo de sentenc¢as. Brown
& Bellugi (1970), mencionam que, quando a crianga descobre uma regra, ela passa
a utiliza-la em trés ni'veis distintos, o que caracteriza uma ordem de aprendizagem:

a) A crianga utiliza a regra adequadamente;

b) A crianga passa por um perrfodo de super-regularizagdo de formas ante-
riormente corretas. Isto é, a crianca generaliza as regras dos verbos regu-
lares aos irregulares. E comum se observar criangas dizendo “Eu fazi",
“eu trazi'’, 'mae desda o nd”, “‘ele me dé um presente”’,

Os autores acrescentam que a crianga na fase de super-regularizagao parece
ser impermedvel aos esfor¢os de corre¢do dos adultos. Alguns pais interpretam erro-
neamente o comportamento de seus filhos nesta fase. Consideram que a reincidén-
cia de erros lingliisticos que ocorrem imediatamente as suas tentativas de correcdo
se deve a teimosia ou falta de atengdo;

c) Aplicagdo adequada da regra.

Berko (1958), elaborou um teste para verificar a habilidade da crianga de
transferir regras morfoldgicas. Seu método consistiu em apresentar palavras novas a

8 O autor ao referirse a regras lingiifsticas como hdbito destaca que a expressdo — hdbito —
ndo deve ser descrita simplesmente em termos de elementos S ——> R da situagdo, confor-
me tendéncia da psicologia moderna,



crianga e convida-la a explicar seu conhecimento lingiiistico na utilizagdo destas pa-
lavras. O estudo indica que ao longo de seu desenvolvimento a crianga demonstra
um sentido (sense) normativo de regras — isto é, ela é capaz de julgar se uma emis-
sdo é correta em relagdo a algum padrdo lingliistico. Por volta dos trés anos de idade
as autocorregGes sao freqlentes. Os lingliistas denominam isso de sentido de grama-
ticalidade. As autocorre¢oes da linguagem infantil sugerem que a crianga possui con-
digOes de comandar sua linguagem a partir de alguma nog¢ao rigorosa de corre¢do,
que ela ja tem em seu sistema. A existéncia do sentido de gramaticalidade pode ser
percebida quando a crian¢a detecta desvios da norma da linguagem de outros b E
bastante freqliente observar-se criangas pequenas corrigindo os ‘‘descuidos’’ de lin-
guagem de seus pais, ou de seus irmaos menores.

Cayrol Chomsky (1972) em estudo realizado com criangas entre 6 e 10
anos de idade constata no desenvolvimento lingiiistico a internalizagdo de regras
gramaticais. A internalizagdo das regras ocorre no momento em que a crianga, num
nivel elementar de emissdes, comega, a colocar duas palavras juntas a fim de estru-
turar uma sentenga. Num segundo momento ela tenta fazer corregoes de sua lingua-
gem, exibindo, por conseguinte o conhecimento de regras. A aquisicdo da sintaxe
reflete o desenvolvimento de um sistema de regras e o surgimento de uma gramatica
internalizada.

E interessante constatar que tais condigdes se estabelecem para o ser huma-
no em tempo relativamente breve. Pois o processo bdsico para a aquisicdo da lingua-
gem se completa, segundo McNeill (1968, p. 15) entre os trés e trés anos e meio de
idade: A base para a competéncia rica e intricada da gramdtica do adulto emerge
aproximadamente por volta dos vinte e quatro meses iniciais de vida'’.

1.1.3 O modelo da gramatica transformacional

O modelo da gramadtica transformacional elaborado por Chomsky (1972)
surgiu, em oposi¢do aos modelos sintdticos iniciais que consideravam a linguagem
infantil como uma versdo empobrecida da linguagem do adulto e também a pesqui-
sadores que encaravam a linguagem da crianga como uma aproximagio gradativa do
modelo sintdtico do adulto. O enfoque distingue-se dos demais, por considerar os
aspectos criativos da linguagem, especificando que a estrutura sintatica das senten-
¢as, em qualquer lingua, revela uma estrutura profunda.

b Alguns estudos sdo ainda necessdrios para um maior esclarecimento da relagdo cronolégica
entre autocorregdo e corre¢do da linguagem de outros.
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A primeira estd diretamente relacionada a forma fonética da verbalizagao.
A segunda, é necessdria para sua interpretagdo. Uma transformagdo, para Chomsky,
consiste numa relagdo entre a estrutura profunda de uma sentenga e sua estrutura
superficial. Chomsky (1965) sugere que a crianga possui um mecanismo inato para
a aquisicdo da linguagem, acrescentando que o material lingiistico do ambiente ser-
ve apenas para induzir o sistema de uma determinada linguagem que a crian¢a ad-
quire.

O autor apresenta uma distingdo entre competéncia e desempenho, indi-
cando que somente o ser humano possui competéncia para a linguagem. Isto se deve
a existéncia de um sistema que pode gerar e interpretar sentengas de acordo com as
regras. O que se verifica € uma incorporagdo das regras abstratas da linguagem e es-
ta incorporagdo é psicologica e supostamente neurofisiologica. Desempenho, por
outro lado, é simplesmente o comportamento verbal apresentado. O que falamos é
determinado por hdbito e por uma multitude de fatores ndo relacionados a compe-
téncia lingli'stica. Alguns animais podem eventualmente produzir alguma frase pa-
drdo, contudo ndo possuem competéncia para a linguagem, isto é, ndo podem pro-
duzir um namero infinito de sentencas.

A par da tendéncia generalizada de confundir-se competéncia linglifstica
com desempenho lingiifstico, inUmeros autores tém insistido nas profundas diferen-
¢as entre ambos. Para McNeill (1968, p. 17) ““‘competéncia é uma abstragdo desliga-
da do desempenho. Ela representa o conhecimento que o sujeito precisa ter para
entender qualquer das infinitas sentengas gramaticais de sua linguagem; ela repre-
senta as intuicdes que o sujeito tem de sua lingua nativa’’. A competéncia eviden-
cia-se na possibilidade do sujeito lidar com um nimero infinito de sentengas grama-
ticais. O desempenho depende de limites impostos pela memoria e pelo tempo. A
competéncia parece ndo submeter-se a tais limitagdes. Slobin (1971) recomenda
aos psicologos uma investigagdo dos inameros fatores psicolégicos que fazem com
que o desempenho se desvie da competéncia.

Chomsky (apud Deese, 1970) considera que a sentenga constitui a idéia
basica no estudo da linguagem. S3o inadequados, de acordo com o autor, os enfo-
ques que tentam descobrir como sons individuais ou palavras se combinam para for-
mar sentencas. De acordo com McNeill (1968) o momento para iniciar-se o estudo
da gramdtica® se dd entre os dezoito a vinte e quatro meses de vida, quando grande
parte das criangas iniciam a formar $entengas simples de duas ou trés palavras.

O trabalho de Chomsky tem favorecido uma nova concepg¢do da linguagem
infantil. Suas idéias sdo extremamente relevantes, porque além de focalizar a criati-
vidade lingliistica, sugere que a crianga assume um papel ativo no processo de apren-
dizagem, construindo suas proprias ‘‘teorias de linguagem". *’As verbaliza¢des infan-

¢ a palavra gramdtica é utilizada no sentido de caracterizar a espécié do conhecimento ou

co mpeténcias que 0s seres humanos necessitam possuir para utilizar a linguagem, isto €, o siste-
ma de regras internalizadas.
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tis ndo sdo simples fragmentos da linguagem do adulto. Elas constituem uma lingua-
gem prdpria, com suas praprias regras gramaticais. Em vez de simplesmente colecio-
nar as sentenc¢as que ouve dos adultos, a crianga parece construir um sistema de re-
gras que a capacita a criar um conjunto infinito de sentengas” (Edmonds, 1976).

Inspirados no modelo transformacional de Chomsmy, alguns lingii'stas e
psicologos tém realizado estudos com os objetivos de especificar a produgdo de re-
gras pela crianga, descrever a sintaxe infantil e mudancgas desenvolvimentais parale-
las. Segundo Edmonds (1976), a técnica bdsica utilizada pelos pesquisadores con-
siste em gravar as verbalizagOes espontdneas da crianga e escrever, posteriormente, a
gramdtica que gerou as vocalizagGes observadas. A autora cita inameros investiga-
dores que em suas pesquisas, conduzidas com sujeitos diferentes e em diferentes co-
munidades lingiir'sticas, fornecem apoio experimental validando o modelo da grama-
tica transformacional.

Esta atualmente em evidéncia a controvérsia relativa a necessidade ou im-
portancia da crianga compreender ou ser capaz de produzir uma estrutura sintatica
antes que possa imitar. Em relagdo a este controvertido tépico, Brown, Fraser e
Bellugi (1963) constatam que a habilidade de imitar em criangas de 3 anos de idade
é precedida pela compreensdo e produgdo da estrutura sintatica. Brown & Bellugi
(1970) também parecem indicar em seu estudo, que a imitagdo depende do enten-
dimento que a crianga tem das formas gramaticais e das suas habilidades de proces-
samento da informagdo. Em estudo longitudinal, os autores registraram as imita-
¢Oes de sentengas maternas realizadas por duas criangas. Comparagoes entre as sen-
tencas maternas e respectivas imitagées infantis, permitiram observar, que quando
o modelo adulto aumentava a extensdo da senten¢a ndo ocorria um aumento cor-
respondente em imitagOes. As imitagoes dos sujeitos reduziam-se a dois ou quatro
morfemas, caracteristico de criangas aos dois anos de idade 9.

Os autores consideram que este fendmeno ndo pode ser atribuido a limita-
¢Oes de vocabuldrio ou de memadria imediata, mas sim, a uma limitagdo na extensao
de emissGes que a crianga é capaz de programar ou planejar. Consideram, que o cres-
cimento neurol6gico e a prdtica tornam estas limitagGes menos restritivas. Estes re-
sultados sdo consistentes com a teoria de Chomsky. Quando a crianga imita as sen-
tengas do adulto, ndo se observa uma progressdo gramatical correspondente. Em
realidade, suas imitagOes raramente incorporam formas gramaticais novas. As redu-
¢Oes observadas, podem ser atribuidas ao sistema gramatical da crianega.

Brown & Bellugi (1970), analisando os fatores que desenvolvem a habili-

d Brown & Bellugi (1970, p. 215) apresentam em tabela exemplos de imita¢des e redugSes rea-
lizadas pelas criangas a partir das sentengas maternas.
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dade de aprendizagem da complexa estrutura da linguagem, dizem que esta ndo de-
pende basicamente de imitagGes, corregoes dos pais, expansées ou reforgos da fala
dacrianga. Tais fatores, embora importantes para a aprendizagem da linguagem, ndo
constituem, de acordo com os autores o aspecto central e crucial do processo.
Acrescentam que, ‘‘muito longe de ser simplesmente uma maquina copiadora, as
criangas descobrem regularidades ocultas e completamente abstratas. Analisam as
senten¢as que ouvem em niveis progressivamente mais profundos e reproduzem os
resultados desta andlise em sua prépria linguagem”.

As redugoes das sentencas do adulto realizadas pelas criangas vem a apoiar
a posi¢do da psicolinglifstica que considera que a linguagem dos genitores apenas
exerce a “fun¢do de auxiliar a crianca a optar entre um conjunto restrito de possibi-
lidades, definidas pelos universais linglisticos’’ (McNeill, 1968, p. 65). Pesqtiisado-
res dentro desta linha de orientagao sugerem que as situagGes de aprendizagem estu-
dadas por psicologos experimentais sdo inadequadas. Deese (1970) também consi-
dera inadequada a afirmagdo de que criancas aprendem a linguagem mediante um
reforgo de sua fala. De acordo com o autor, a crianga descobre o que é Gtil na lin-
guagem e isto inclui a descoberta de que espécie de comportamento verbal conduz
a conseqliéncias reforgadoras. Tal descoberta se ddé mediante uma testagem de hip6-
teses. As hipGteses que a crianga testa sdo determinadas por um sistema linglistico
altamente desenvolvido que tem um componente inato muito amplo. O autor acres-
centa que o reforgo pode modificar muitos aspectos da fala, mas considera a exis-
téncia de alguns fatores que limitam tal modificagdo. Os limites sdo impostos e de-
terminados pelo sistema de processamento da linguagem no cérebro. Ao reforgo
cabe apenas a fungdo de fornecer a crianga alguns meios de testar uma ou outra hi-
pdtese dentre o conjunto limitado de possibilidades que ela pode utilizar na produ-
¢do e compreensdo da linguagem.

Algumas obje¢Ges tém sido feitas ao modelo da gramatica transformacional
proposto por Chomsky. Halliday (1976, p. 139) considera desnecessaria a distingdo
feita entre competéncia e desempenho, pois ‘‘somente através do estudo da lingua-
gem em uso é que todas as fungGes da linguagem, e, portanto todos os componen-
tes de sentido, sdo postos em foco’’. Para ele, este estudo tedrico ndo é menos im-
portante e essencial do que aqueles que relacionam a estrutura da linguagem a es-
trutura do cérebro humano. Campbell & Wales (1976, p. 232), embora néo rejei-
tem a distingdo entre um conhecimento idealizado de uma Ifingua — competéncia
linglifstica — e seu uso real — desempenho, propdem que esta nogdo seja ampliada
para além da simples competéncia gramatical. Falam, entdo, na chamada competén-
cia comunicativa que, considerando a competéncia linglistica inata do falante, le-
varia em conts também as capacidades de produzir ou compreender enunciados a-
propriados ao contexto em que ocorrem.
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Staats (1971, p. 149), critica a énfase da linglistica contemporénea sobre
os aspectos gramaticais da linguagem. Tal enfoque, de acordo com o autor, possibi-
lita apenas a descrigdo e comparagdo dos aspectos gramaticais da linguagem, redu-
zindo o valor dos anos iniciais de vida da crianga para a aquisi¢do da linguagem.
Conforme o autor, iniciar-se o estudo da linguagem a partir do periodo em que a
crianga forma frases, ignorando os periodos desenvolvimentais anteriores, impede
uma melhor compreensdo das causas da linguagem e de fatores cruciais ao seu de-
senvolvimento. Greenfield (apud Edmonds, 1976) indica que o periodo em que a
crianga ndo forma frases é igualmente relevante para estudos, pois nesta fase a lin-
guagem da crianga também é produtiva.

Edmonds (1976), considera que um dos grandes problemas do enfoque na-
tivista € o de nao oferecer uma explicagao adequada sobre as origens do ‘““mecanis-
mo de aquisi¢cdo da linguagem” (language device acquisition). Serd vdlido o estudo
da gramdtica apenas em tempos de sintaxe? Que outros aspectos, além da gramatica,
a linguagem engloba? Estes problemas sao identificados por ‘Edmonds, que consi-
dera a linguagem como algo mais do que uma gramatica ou sistema simbolico. A au-
tora adverte, que uma abordagem unilateral pode conduzir a uma visdo distorcida
do processo de aquisi¢do da linguagem.

2 CONTEXTO DA INVESTIGAGAO
2.1 Especificagdo do problema

Uma andlise das investigagoes realizadas sobre a aquisicdo da linguagem
permite identificar alguns enfoques diversos de pesquisa. Observa-se, que os estudos
puramente lingursticos tém como finalidade obter respostas relativas ao desenvolvi-
mento de sistemas gramaticais e semanticos. Tal orientacdo dedica-se a uma descri-
¢do formal da natureza e estrutura da linguagem.

Mais recentemente, as indagagGes sobre como a crianga adquire sistemas
gramaticais complexos e como tais sistemas funcionam quando as pessoas estao fa-
lando e compreendendo sentengas revelam um campo de pesquisa verdadeiramente
interdisciplinar; o da psicolinglrstica. Nesta area, psicélogos e lingliistas dirigem-se
para uma investigacdo das estruturas subjacentes e processos que possam explicar a
aquisicdo de regularidades no comportamento verbal. Como o ser humano aprende
a utilizar a linguagem? Quais sdo os conhecimentos e habilidades que as pessoas pre-
cisam ter para utilizd-la adequadamente? — Esses constituem alguns problemas da
drea, definidos para pesquisa. Este enfoque, bastante promissor, parecer permitir a
exploragdo de alguns processos mentais ainda inacessiveis ou indequadamente des-
critos. A este respeito, Chomsky em seu trabalho pioneiro (1971, p. 84) sugere
""que o estudo da linguagem pode proporcionar uma perspectiva extremamente fa-
vordvel para o estudo dos processos mentais’’.
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O enfoque da Psicologia Experimental, adotado na presente pesquisa, tam-
bém apresenta uma abordagem bastante promissora, introduzindo para estudos va-
ridveis tais como prética, refor¢o e feedback. De que maneira o reforgo e vérios esti-
mulos externos controlam o comportamento verbal? Qual a importdncia de mode-
los verbais para a transmissdo de pardmetros gramaticais e expansdo de vocabula-
rios? Que situagGes de aprendizagem favorecem a aquisicdo de padrées especificos
de linguagem? Estes sdo os questionamentos que dirigem as principais preocupagoes
cientificas de um grande nimero de educadores e psicélogos experimentais.

Alguns pesquisadores sugerem que as situagoes de aprendizagem estudadas
por psicdlogos experimentais sdo inadequadas (McNeill, 1968; Ervin, 1969; Deese,
1970). As varidveis pratica, imitagao, reforgo e feedbak sao rejeitadas e considera-
das de pouca significagdo para a aquisi¢do da linguagem.

Parece que o campo linglii'stico tem utilizado um enfoque restrito da psico-
logia da Aprendizagem. Suas cri'ticas dirigem-se para uma forma de behaviorismo de
hd muito jd passada. Lewin (1978) analisa ambos os enfoques e indica que eles ndo
se opdem totalmente. A aprendizagem observacional também tem sido objeto de
uma definigdo bastante restrita por parte de alguns psicolingiiistas (Slobin, 1971;
Ervin, 1969; McNeill, 1968). Insistem, eles, que o processo é inadequado para expli-
car a aquisi¢cdo da linguagem e argumentam que a imitagdo é uma modalidade irrele-
vante de aprendizagem, permitindo, apenas, a cépia ou duplicagdo de comporta-
mentos especificos. Em oposicdo a este enfoque, inUmeras pesquisas (Bandura,
1977, 1974, 1970, 1969, 1963) na drea da aprendizagem observacional, tém acumu-
lado evidéncias no sentido de demonstrar que as limitagGes atribuidas ao fendomeno
da modelagdo se devem, em grande parte, a utilizagdo de paradigmas experimentais
restritos, que se limitam a testar os observadores quanto a apresentagao de compor-

tamentos compativeis com os do modelo. em situacées similares ou idénticas. A
observacdo parece assumir um papel importante no desenvolvimento da linguagem.

Varios estudos indicam que as regras da gramadtica e sua estrutura latente podem ser
induzidas a partir de modelos (Bandura & Harris, 1966; Odom, Liebert e Hill 1968;
Carrol, Rosenthal e Brysh, 1972).

Parece que os resultados de investigagOes realizadas sobre o papel da lin-
guagem no processo de aprendizagem tém sido pouco controvertidos. (Hawkins,
1973; Turner & Pickvance, 1973; Robinson & Creed, 1973; Baldwin, McFarlane e
Garvey, 1971). De certo modo, todos parecem apoiar a afirmagdo de Bernstein
(1973, p. 98) de que a “linguagem determina o sucesso educacional da crianga, es-
truturando e condicionando o que ela aprende e como aprende, impondo, assim,
restricGes e futuras aprendizagens’’. Conforme foi anteriormente mencionado,
maior nimero de argumentos contraditérios tem surgido em relagdo a estudos que
pretendem esclarecer os mecanismos basicos de aquisicao e desenvolvimento da lin-
guagem.

A constatagdo de um panorama bastante controvertido sobre o assunto
conduz a presente pesquisa para uma investigacdo de diferentes modalidades de a-
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prendizagem da linguagem e suas contribuigOes na explicagdo de aspectos essenciais
deste processo. .

A pesquisa também procurou, determinar, quais os efeitos de habilidades
e atitudes de linguagem relevantes pal:a pensamento e comunicagdo sobre a qualida-
de e produtividade verbal de criangas pré-escolares.

2.2 Objetivos

2.2.1 Desenvolver uma linguagem diferenciada em criangas de baixo ni'vel sdcio-eco-
ndmico, como um instrumento efetivo a ser utilizado para a comunicagao e o pen-
samento;

2.2.2 Relacionar teoria e pratica como fator essencial na diregdo das atividades ofe-
recidas a crianga pré-escolar;

2.2.3 Definir o papel do ensino, no contexto da relagdo pedagdgica (frame) como
um processo de interagdo, envolvendo um sistema de mensagem no qual uma grande
amplitude de opgGes sao disponiveis;

2.2.4 |dentificar o professor como um importante agente modelador do comporta-
mento verbal de seus alunos;

2.2.5 Fornecer subsidios para o treinamento de professores no desenvolvimento de
programas de linguagem para classes pré-escolares situadas em comunidades de bai-
x0 ni'vel s6cio-econdmico.

2.3 Hipoteses

Em relagdo aos problemas propostos para investigagdo, formulou-se as se-
guintes hipoteses:

Hg — criangas submetidas ao programa de treinamento, baseado em producéo de
alternativas e observagdo de solugdes, apresentardo diferencgas significativas
em seu repertorio verbal em relagdo a criangas ndo expostas ao programa de
treinamento;

Hi

Ho — o treinamento observacional aumenta a produtividade verbal;

o treinamento observacional aumenta a qualidade verbal;

H3 — o treinamento em producgdo de alternativas aumenta a produtividade verbal;
Hg4 — o treinamento em produgdo de alternativas aumenta a qualidade verbal;

Hg — o treinamento observacional aumenta a qualidade verbal mais do que a pro-
dutividade verbal;
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Hg — o treinamento em producdo de alternativas aumenta a produtividade verbal
mais do que a qualidade verbal.

2.4 ldentificagao das varidveis relevantes

As varidveis dependentes selecionadas para pesquisa foram produtividade
verbal e qualidade verbal. Treinamento observacional e treinamento em produgio
de alternativas foram as varidveis experimentalmente manipuladas.

2.5 Defini¢dao operacional dos termos

2.5.1 Produtividade Verbal

E medida, no presente estudo, em termos do nimero de palavras diferentes
verbalizadas pela crianga num espago de cinco (5) minutos.

2.5.2 Qualidade Verbal ©
E definida em termos de:

2.5.2.1 Abstragoes. As verbalizagGes sdo consideradas abstragdes sempre que envol-
verem a apresentacao de cursos de agdo ndo presentes, mas possiveis, ou sejam:

a) antecipagdo de eventos futuros;
b) modelo de raciocinio de causa e efeito;

c) desvinculagdo do contexto imediato — separa¢do de significadores de
seus significados, isto é, manipulagdo de simbolos, tais como palavras
e imagens na auséncia dos eventos reais, objetos e agoes aos quais essas
palavras e imagens se referem.

2.5.2.2 Utilizagao de periodos coordenados, subordinados, desenvolvidos e reduzi-
dos (gerundiais, infinitivos e participiais).

2.5.2.3 Comprimento médio dos periodos. Os sinais considerados para determinar o
inicio e o final de um periodo sdo letra mailscula e ponto respectivamente.

As categorias que definem qualidade de linguagem foram medidas considerando sua frequén-
cia de ocorréncia. Todas as dimensGes especificadas para medir qualidade verbal foram agrupa-
das no sentido de se obter um Gnico {ndice. Pensamento sequlencial e abstragGes foram conside-
radas individualmente.
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2.5.2.4 Utilizagdo de adjetivos.

2.5.2.5 Utilizacdo de advérbios.
2.5.2.6 Utilizacdo de verbos e locucGes verbais.

2.5.2.7 Utilizacdo de pensamento sequiencial ou seja, utilizacdo de cadeias de even-
tos que se estendem no tempo e No espago.

2.5.3 O programa de treinamento

As modalidades de treinamento diferem entre si quanto ao enfoque de a-
prendizagem adotado, cujas énfases se deslocam para as verbalizagoes do professor
ou para as verbalizagGes do aluno.

2.5.3.1 Treinamento observacional

Define-se em termos de paradigma de aprendizagem proposto por 8andura
(1963, 1969, 1970), o qual explica especificamente a aquisicio de comportamentos
por modelagdo. Neste tipo de aprendizagem o sujeito observa o modelo e ndo apre-
senta desempenho aberto. Inclui-se nesta modalidade o fator de mediacdo verbal,
gue aumenta o grau de aprendizagem observacional, conforme dados fornecidos por
Coates & Hartup (1969); 8andura, Grusec e Menlove (1966).

Tal enfoque de aprendizagem pode ser representado pelo seguinte dia-

grama:
sP —» (R) » sF) emque:

SD = S30 as verbaliza¢cdes do professor que funcionam como estimulos discrimi-
nativos para posterior desempenho verbal da crianga. O professor apresenta
solugOes a situagOes-problema que ele mesmo propoe.

(R) = Indica a auséncia de desempenho aberto, sugerindo uma representacdo
mental da informacdo, controlada por instrugGes dadas aos sujeitos para
repetirem silenciosamente as verbalizaces do professor.

(SR) = Indica a auséncia de qualquer estimulo-reforco, que de acordo com 8andu-

ra (1963, 1970) ndo é pré-requisito para que ocorra a aprendizagem obser-
vacional.

Nesta modalidade de treinamento o professor verbaliza sempre de acordo
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com as varidveis que definem no presente estudo a qualidade de linguagem. Para ex-
pandir a linguagem telegrdfica da crianga o modelo, enfatiza diferencialmente nas
sentengas que produz, os artigos, preposi¢oes, verbos auxiliares, etc.

Para controle da varidvel professor, foram estabelecidos alguns pardmetros
gramaticais. Os quatro professores que participaram da pesquisa foram previamente
treinados para verbalizar de acordo com o exposto adiante:

— Sujeito + auxiliar + verbo transitivo direto + objeto direto.
Ex: Pedrinho estd comprando baloes.

— O sujeito da sentenc¢a podera ser simples.
E x: Pedrinho comprou um balao.

— O sujeito da sentenga poderd ser composto.
Ex: Pedro e Maria compraram balGes.

O sujeito devera ter como nlcleo um substantivo.
Ex: O menino comprou um baldo.

— Ou um pronome.
Ex: Ele comprou um baldo.

— Aceitar-se-d0 casos de sujeito subentendidos.
Ex: Comprou baldes.

A estrutura ndo poderd ter como sujeito:
a) uma oragdo subjetiva (substantiva);
Ex: Convém que ele compre balGes;

b) um verbo substantivado
Ex: Comprar balGes é agraddvel.
Trabalhar é dificil.

c) advérbio substantivado
Ex: O ndo é desagradavel.

— O predicado da estrutura utilizada serd constituido de:

a) No presente

— auxiliar + verbo transitivo direto + objeto direto
Ex: Pedrinho estd comprando balGes.
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— verbo principal transitivo direto + objeto direto
verbo principal intransitivo
verbo principal intransitivo + advérbio

b) No passado

— o auxiliar serd flexionado no pretérito imperfeito
— auxiliar + verbo transitivo direto — objeto direto
Ex: Pedrinho estava comprando balGes.

c) No futuro

Serd observada a seguinte estrutura para o predicado:
— (principal) verbo transitivo direto + objeto direto
Ex: Pedrinho comprara baldes.

Evitar-se-30 estruturas compostas de auxiliar + verbo transitivo direto +
objeto direto.
(Pedrinho estard comprando balGes) no futuro.

2.5.3.2. Treinamento em Produtividade
Adota o seguinte paradigma de aprendizagem:
SO ——+% R ———E

sb = representa as situagoes que o professor propoe a crianc¢a e que estabelecem
a ocasido para a produgdo de alternativas;

R = representa as alternativas produzidas. pela crianga;

E = em vez de simplesmente liberar o refor¢o, conforme sugerido no paradigma
de aprendizagem proposto por Skinner (1970),substituiu-se o sR por E,
que indica a utilizagdo pelo professor da técnica de expansao (Miller, 1969)
contingente a produgdo verbal da crianga, tornando-se mais completas, in-
cluindo os operadores tdo freqlientemente omitidos na linguagem infantil.
Todas as atividades previstas nesta modalidade baseiam-se nas estratégias
de treinamento do.pensamento lateral (De Bono, 1973), consideradas fa-
vordveis para o estabelecimento de uma maior disponibilidade de op¢Oes
no contexto da relagdo pedagdgica.

As atividades propostas no programa de desenvolvimento da linguagem,
incluiram as seguintes habilidades e atitudes, consideradas relevantes para a comu-
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nicagdo e pensamento:

a) Pensamento lateral — Para amenizar a rigidez de padrGes e o dogmatismo do
pensamento. Desenvolve na crianga a habilidade de pro-
duzir alternativas e de lidar com opgées (De Bono, 1973);

b) Distinguir Significadores de Significados — Para que a crianga tenha condigdes
de desvincular as palavras dos contextos imediatos (Piaget,
1971);

c) Linguagem Abstrata — Para auxiliar a criangaa formar um sistema simbdlico que
permite a organiza¢cdo e manipula¢do interna da experién-
cia;

d) Verbalizagdo Interna Relevante — Para desenvolver na crianga a habilidade de
utilizar a linguagem espontaneamente como um instru-
mento para o pensamento conceitual e solu¢do de proble-
mas. (Blank e Solomon, 1971);

e) A Técnica do “porque’” — Para estimular o hdbito da indagag¢do e curiosidade
infantil, fatores importantes para a ampliagdo dos li-
mites da aprendizagem (De Bono, 1973).

3 CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO

3.1 Defini¢gdo da amostra

A amostra inicial foi composta por 48 sujeitos de baixo nivel sdcio econo-
mico, com idade média de 6 anos e 4 meses. Destes, 24 compuseram 0s grupos expe-
rimentais (3 grupos de 8 sujeitos cada um) e 24 compuseram o grupo de controle
(3 grupos de 8 alunos cada um). Todos os sujeitos estavam inscritos na merenda es-
colar. Foi tomada como referéncia para o nivel de classe social, o Indice salarial da
familia da crianga. Com base nesse /ndice a escola enquadra a crianga para o recebi-
mento da merenda escolar.

Inicialmente, foi sorteado um Grupo Escolar dentre as seis escolas libera-
das para esta pesquisa, pela Secretaria de Educagdao e Cultura. Posteriormente, das
trés classes de nivel pré-escolar os sujeitos foram sorteados das listas de chamada e
distribuidos aleatoriamente aos diversos tratamentos previstos.
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Perdas experimentais determinaram a seguinte composicdo da amostra:

AMOSTRA PERDA
GRUPOS PREVISTA | EXPERIMENTAL | AMOSTRA REAL
Gl A 8 1 7
Gl B 8 1 7
G 2 8 1 7
G3 A 8 4 4
G3 B 8 4 4
G4 8 1 7
TOTAL 48 12 36

3.2 Instrumentos

3.2.1 Elaboragdo do Instrumento

Algumas das consideragGes de Bernstein (1973) sobre as caracteristicas de
cadigo verbal restrito e o instrumento previamente desenvolvido por Hess & Shipman
(1969) forneceram subsidios para a construgdo de um instrumento (ANEXO 1) pa-
ra medir a qualidade verbal de criangas a nivel pré-escolar.

3.2.2 CondigGes de aplicagdo do teste

Os sujeitos sao conduzidos individualmente pelo experimentador a um lo-
cal determinado. Observa-se um periodo de interagdo entre ambos. Logo apbs, os
sujeitos recebem uma instrugdo padrao diante de uma gravura contendo elementos
familiares:

““Tu podes contar uma estoria sobre o que estds vendo?’’

Se o sujeito ndo responde a instrucdo o Experimentador langa a seguinte
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pista, também padrdo:

O que tu estds vendo?'’

O material verbal da crianga é gravado ¥ para posterior andlise de contetdo.

3.2.3 Testagem do instrumento

Para garantir a fidedignidade dos dados obtidos solicitou-se a dois especia-
listas de linguagem uma analise simultanea e independente do material verbal, sele-
cionado ao acaso, extrardo das gravagoes de sujeitos da pesquisa. O total de concor-
dancias possi'veis no texto analisado, foi previamente estabelecido pelos investigado-

res.

TABELA 1 — Percentagem de concordédncia entre os avaliadores

) Avaliadores Total de concordan- Pa
Categoria cia possiveis
| ]

Abstragoes 4 3 4 80 %
Utilizagao de periodos 22 22 22 100 %
Comportamento médio o
das sentencas 56 54 o6 %
Utilizagdo de adjetivos 8 8 8 100 %
Utilizagdo de advérbios 6 5 6 86 %
Utlllzgcao de v.erbos e 6 5 6 86 %
locugoes verbais
Utiljfac?‘o de pensamento 19 16 19 86 %
sequéncial

Irwin (1960) indica a grande aceitagdo deste método de registro do comportamento verbal,

por pesquisadores na drea. O autor cita as inimeras vantagens do mesmo.
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Os indices de concordancia foram obtidos com a utilizagdo da seguinte f6r-
mula (Sant’Anna, 1976).

Pa = A
Tp
Tp = A + (0i + Si) + (0;; + S;))

Pa = refere-se a percentagem de concordéancia entre os especialistas;
A = total de concordancias possiveis;

Tp = nUmero total de registros

O; = total de omissGes pelo primeiro especialista;

S; = total de substitui¢Ges pelo primeiro especialista;

Oji = total de omissdes pelo segundo especialista;

Sji = total de substitui¢cSes pelo segundo especialista.

Os dados indicam, que a percentagem de concordancia entre os dois es-
pecialistas, considerando todas as categorias da escala, foram superiores a 80%. Os
resultados atestam a fidedignidade dos dados encontrados na presente investigagao.

Com a finalidade de verificar a consisténcia interna do instrumento, em
termos de estabilidade, utilizou-se a correlagdo ordinal de Spearman entre os re-
sultados obtidos por sujeitos em procedimentos de teste e reteste obedecendo a
uma distancia temporal de 4 semanas.

Os coeficientes obtidos sdo apresentados a seguir:

TABELA 2 — Coeficiente de estabilidade do instrumento

Medidas Coeficiente R
Qualidade 0,82
Produtividade 0,81

Os altos coeficientes expressos indicam haver estabilidade dos resultados
do instrumento ao longo do tempo.

3.3 Delimitagdo do plano de estudos

3.3.1 O modelo da pesquisa

Caracterizada segundo Campbel e Stanley (1969) como modelo experimen-
tal de pesquisa, utilizou-se o Solomon - four - group Design. Algumas variagGes fo-
ram introduzidas.
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3.4 Procedimentos e materiais

3.4.1 O programa de treinamento

As sessGes de treinamento foram oferecidas diariamente por um perfodo
de uma hora, em niimero total de 14. Sete sessGes foram dedicadas ao treinamento
observacional e sete para o treinamento em produtividade.

As técnicas de ensino e atividades utilizadas foram concebidas para o desen-
volvimento de atitudes a habilidades verbais especificas.

A partir de estérias infantis familiares acopladas com os respectivos slides,
foram desenvolvidas as seguintes atividades de linguagem para estimular na crianca
o hdbito de considerar alternativas na solugdo de problemas, praticando as vdrias
maneiras de se abordar as situagGes (adaptacdo das sugestdes de De Bono, 1973,
sobre o treinamento do pensamento lateral):

a) Andlise de gravuras — A crianga € levada a:

— descrever o que ela pensa que estd acontecendo na gravura
— descrever coisas que poderiam estar acontecendo na gravura
Método — A professora solicita as criangas suas préprias interpretagGes. Deve

ser dada énfase a variabilidade existente entre interpretagGes indivi-
duais, indicativas das maneiras alternativas de se considerar uma situa-
¢do. Para prevenir que o aluno seja atraido para a interpretagdo mais
6bvia, o professor deve garantir a produgdo de alternativas, ocultando
algumas vezes elementos da gravura que poderiam sugerir uma inter-
pretagdo dominante;

a) Andlise de material verbal: estérias — A crianga é levada a:

— produzir diferentes maneiras de se estruturar a mesma situagao
— apresentar diferentes pontos-de-vista a respeito dos personagens envol-
vidos na estéria
Método — A professora interrompe a estéria num ponto de alto grau de incerteza
(estérias de fim aberto), solicitando as criangas a produgdo dos mais
diversos finais;

c) A técnica do “porqué” 9 — Para estimular a curiosidade e o hébito da inda-
gacdo. Nesta atividade a crianga é conduzida a:

— praticar o desafio de suposi¢do, questionando o ébvio

9 Durante as diversas etapas de treinamento do pensamento lateral, o professor deve ter o cui-
dado de ndo julgar o valor das alternativas oferecidas pelas criangas. Quando surgirem alternati-
vas incompatf(veis com a realidade, a professora solicita explica¢gSes.
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Método — A professora deve langar indagagdes Obvias, certificando-se de que a
crianga sabe as respostas;

As atividades seguintes, foram incluidas com o objetivo especifico de de-
senvolver na crianga a habilidade de utilizar a linguagem como um instrumento para
a manipulagdo interna da experiéncia (adaptagdo do programa de Blank e Solomon,
para o desenvolvimento da linguagem abstrata):

a) Utilizagdo de verbalizagGes internas — Para que se desenvolva esta habilida-
de, a crianga é conduzida a:

— reter palavras como substitutos de objetos
Método — O professor pede & crianga que descreva em linguagem silenciosa aqui-
lo que observa numa gravura. Quando a gravura é retirada, a crianga
expressa, mediante solicitagdo, aquilo que observou;

b) Distinguir significadores de significados — O objetivo desta atividade é
conduzir a crianca a refletir sobre o significado e desvincular a palavra do
contexto imediato.

Método — O professor dd ordens, as quais sdo repetidas pela crianga em voz alta,
e posteriormente executadas pela préopria crianga.
Para o desenvolvimento de tal habilidade a crianga pode ainda ser estimu-

lada a:
— Transferir o significado de determinadas informag0es para outros con-
textos
Método — O professor propGe situagbes em que a crianga é levada a pensar nos
resultados de cursos de agdo realisticamente possiveis, mas nao pre-
sentes.

c) Modelo de raciocinio causa e efeito — Para desenvolver esta habilidade a
crianga é conduzida a:

— Observar algumas situagGes e explorar razoes subjacentes
Método — Sistematicamente, no inicio da sessdo de treinamento, o professor le-
va a crianga a observar alguns fendmenos comuns:
(Ex.: criancas, observam o tempo: Estd chovendo? Podemos ir brincar
14 fora? Porque ndo? De onde vem a chuva?) As razdes subjacentes a
estas observagGes devem ser extraidas pela prépria crianca a partir de
suas experiéncias prévias;

d) Pensamento seqiiencial — O objetivo desta atividade é auxiliar a crianc¢a a
produzir cadeias de eventos que se estendem no tempo e no espago.

que se estendem no tempo e no espago.
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Método — Para desenvolver o pensamento seqtiiencial, o professor orienta gra-
dativamente a crianga para uma andlise de gravuras (uma de cada vez)
a nivel de:

identificacdo de elementos: ‘0 que tu vés?’’

descrigao de elementos: *‘ o0 que estd acontecendo?’’

— perspectiva no tempo e espago: ‘‘0 que poderd acontecer?”’

3.5 Estatistica

3.5.1 Andlise estatistica
A andlise estatistica envolveu: as seguintes etapas:

a) Emparelhamento dos grupos, considerando os resultados obtidos pelos su-
jeitos no pré-teste;

b) Confronto dos grupos, considerando os resultados obtidos nos pds-testes 1 e
2; '

c) Controle da medida inicial, considerando a comparagdo dos resultados dos

pés-testes entre os grupos experimentais e de controle submetidos ou ndo
aos pré-testes.

3.5.2 Técnicas estatisticas — Foram utilizados os: Teste F, Teste T e Correlagdo Or-
dinal de Spearman.

4 RESULTADOS

TABELA 3 — Resultados médios da qualidade e produtividade verbal dos grupos
experimentais e de controle, no pré-teste.

VARIAVEIS G 1A G 1B G 2
Qualidade 45,6 55,3 37,1
Produtividade 46,6 36,5 35,7

Pode-se observar uma distribuicdo mais uniforme com referéncia ao ndi-
ce de produtividade. As médias dos grupos sdo bastante similares. O grupo G 1B,
considerando o Indice de qualidade, apresenta a média superior aos demais gru-
pos. Para verificar a significincia da diferenga entre essas médias aplicou-se o teste
estatistico e obteve-se os seguintes resultados:
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TABELA 4 — Resultados do Teste F — Pré-teste

G1A - G 1B - G2
VARIAVEIS Fe Significancia ao nivel de 0,01 Ft = 3,68
Qualidade 0,35 N S
Produtividade 1,24 N S

Os dados indicam nao haver diferenca significativa entre os grupos experi-

mentais (G 1A e G 1B) e entre estes e o de controle (G 2) nos resultados do pré-
teste, ao nivel de 0,01.

Esses resultados mostram que os grupos ndo diferem em termos de corm-
portamento de entrada. Assim, considerou-se os grupos emparelhados.

Assegurado o emparelhamento dos grupos pelo pré-teste, procedeu-se a
uma andlise dos resultados dos ps-testes.
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A tabela que se segue, inclui as médias e o desvio padrdo, obtidos pelos su-
jeitos, nos pos-testes 1 e 2.

TABELA 5 — Médias e desvio padrao da qualidade e produtividade verbal
dos grupos experimentais e de controle nos pds-testes.

G 1A G 1B G 2
(TO-TP) (TP —TO)

VARIAVEIS
Pos 1 P6s 2 Pés 1 P6s 2

X S X S X S X S X S

abstrases| 1,6 | 0,98 | 4,4 |294| 181,71 [ 2,3 [263| 03 [ 049
Quali-) pensamen-| 19 | 168 | 4,1 |3,89| 56597 | 7.8 [741]| 03 | 075

to sequién-

cial indice [54,7 123,78 [100,0 45,19 (88,8 {30,04 |118,3 F2,87133,3 [19,22

geral

Produtividade [62,0 119,54 |91,7 B0,68 (76,7 26,79 | 83,5 B6,88 | 36,3 |21,06

Constata-se na tabela acima, que em relagdo aos pds-testes 1 e 2 os grupos
experimentais apresentaram resultados superiores ao grupo de controle. Verifica-se
também, que no pds-teste 1 o grupo G 1B apresenta médias mais elevadas, quan-
do comparado ao G 1A. Com referéncia ao pds-teste 2 verifica-se resultados médios
superiores, ora num grupo ora no outro grupo. Testou-e a significancia da diferencga
entre os trés grupos inicialmente com o pos-teste 1 e obteve-se os seguintes resulta-
dos.



TABELA 6 — Resultados do teste F — pés-teste 1

G1A - G1B - G2
VARIAVEIS Fc SIGNIFICANCIA
Qualidade abstragées 3,72 S*
pensamento

seqiencial 4,10 s*

rndice geral 7,65 S*

Produtividade 4,95 s*
*nivel 0,05
* nivel 0,01

Observase diferencas significativas entre os grupos experimentais e de con-
trole nos rndices de qualidade e produtividade. No 'ndice geral de qualidade a dife-
renca foi significativa a ni'vel de 0,01 e nos demais indices a nrivel de 0,05.

A fim de detectar as diferencas. considerando-se os grupos dois a dois, apli-
cou-se o teste estatistico e obteve-se os seguintes resultados:

TABELA 7 — Resultadosdo Testet — pds-teste 1

G1IA — G1B| G1A - G2 G18 — G 2

VARIAVEIS L ] - i

te | Significancia | to | Significancia | tc | Significancia

fao nivel de 0,05 Eo nivel de 0,05 ao nivel de 0,05

tt = 2,262 tt = 2,179 ty = 2,262
abstragdes | 0,22 NS 312 S 2,20 NS
Qualida-{ pensamento [ 1,57 NS 2,26 NS 2,37 S
de | sequéncial (4,47 NS 2,72 s 3,78 s
Produtividade 1,06 NS 2,37 S 2,79 S

Em relagdo ao pés-teste 1 (treinamento observacional versus treinamento
em produtividade), constatouse que os grupos experimentais nao diferem entre si,
mas apresentam diferencas significativas em relagdo ao controle no Indice geral de
qualidade e produtividade verbal. Verificase, que em pensamento seqliencial o gru-
po G 1A ndo apresentadiferenca significativaemrelagdo ao controle. Em abstrag3es,

61



o grupo G 1B também ndo apresenta diferengas significativas em relagdo ao con-
trole.

Em relagdo ao pds-teste 2, obtevese os seguintes dados:

TABELA 8 — Resultados do teste F — Pods-teste 2

G1A - G1B - G2
VARIAVEIS Fe SIGNIFICANCIA
abstragGes 6,10 s*
Qualidade pensamento
sequencial 4,27 S*
indice geral 7,83 s*
Produtividade 7,23 Ch
*nivel 0,05
* nivel 0,01

Verifica-se que existe diferenca significativa entre os trés grupos nos resul-
tados do Pos-teste 2, que envolve a combinagdo dos dois procedimentos de treina-
mento em duas seqiiéncias diferentes. (TP — TO) e (TO — TP). Convém notar, que
o rndice geral de qualidade e o rndice geral de produtividade apresentam diferengas
significativas a nivel 0,01.

Afim de verificar a significdncia das diferengas entre os grupos doisa dois,
organizou-se a seguinte tabela.

TABELA 9 — Resultadosdo Testet — Pds-teste 2

G1A — G1B G1A - G2 G1B - G2
VARIAVEIS | ;| significancia | t; | Significancia | t¢ | Significancia
ao nivel de 0,05 o nivel de 0,05 jao nivel de 0,05
t = 2,262 t=2179 : t = 2,262
abstragBes | 1,22 NS 3,68 S 2,00 NS
Qualida- pemia‘me_m? 1,08 NS 2,57 S 2,75 S
¢ fndice geral| 0,61 NS 3,53 S 3,95 S
Produtividade 0,40 NS 3,94 S 2,75 S
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Os dados acima mostram que ndo existe diferenca significativa entre as duas
modalidades de treinamento quando comparadas entre si. Constata-se diferencas en-
tre cada uma das modalidades de treinamento em relagdo ao grupo de controle. No-
ta-se, que em abstragGes a seqliéncia de treinamento TP X TO ndo apresenta dife-
rengas significativas em relagdo ao grupo de controle.

Convém destacar ainda, que no rndice de produtividade a seqiiéncia TO X
TP apresenta diferengas significativas em relacdo ao grupo de controle a ni'vel 0,01.
A sequéncia TP X TO, neste mesmo rndice, apresenta diferencas significativas a
nivel 0,05.

4.1 Controle da medida inicial

A tabela que se segue apresenta os resultados dos testes de significancia pa-
ra o controle de efeito da medida inicial.

TABELA 10 — Resultados dos testes de significancia para o controle do efeito da
medida inicial.

) GIA - G3A | G1B —G3B | G2 — G4
VARIAVEIS
td = 2,262 td = 2,44 td = 2,20
P6s 1 Pés 2 Pés 1 Pés 2 Pés 2
abstragoes 1,98 1,80 0,28 1,24 0,13
Qualida- Lo sequen. 217 | 164 | 147 1,08 0,49
Py ;

e geral| 211 | 230 | 186 | 026 0,04
Produtividade 2,17 2,59 1,37 0,39 012

Observa-se que os resultados ndo apresentam diferengas significativas com
referéncia ao Pés 1. Em relagdo ao Pds 2 verificase que o r'ndice geral de qualidade
e produtividade -apresentam diferenga significativa, ao ni'vel de 0,05, no contraste
doG 1AeG 3A.

5 DISCUSSAO E CONCLUSOES

Os principais resultados desta pesquisa indicam que

1. Existem diferengas de desempenho significativas (P <0,01) nos pds-testes
1 e 2, favorecendo os grupos experimentais nos rndices gerais de qualidade
e produtividade verbal (TABELAS 7 e 8).




A confirmagdo da hipdtese geral deste estudo evidencia a relevancia de
experiéncias de ensino baseada numa combinagdo de procedimento de modelagao
(TO) e de estruturagdo de oportunidades que conduzem a crianga a utilizar a lingua-
gem como um instrumento efetivo tanto para a comunica¢do como paraa solugao
de problemas (TP).

) O enfoque adotado no programa de treinamento é uma dimensdo que pode
- explicar, em parte, a qualidade diferencial de desempenhos verificada nos grupos
experimentais em relacdo ao controle. As atividades a que foram expostas as crian-
¢as dos grupos experimentais, tinham por objetivo o desenvolvimento da habilidade de
utilizagdo da linguagem como um elemento de apoio indispensdvel para as tarefas de
raciocinio e pensamento conceitual.

Inimeros investigadores tem se manifestado favordveis a adogdo deste en-
foque em programas de desenvolvimento da linguagem. Formulam severas criticas,
aos que visam unicamente uma ampliagdo do vocabuldrio infantil em experiéncias
de linguagem que conduzem a crianga a utilizar as palavras que ela ja possui em seu
repertorio verbal, assim como as que vird a aprender, como elementos estruturado-
res e orientadores de seu pensamento (Blank & Solomon, 1971). Bernstein (1973),
também considera a linguagem de modo integrativo. Seus aspectos enumerativos ou
denominativos assumem uma importdncia secunddria, pois é bastante freqliente
entre individuos que partilham de um vocabuldrio semelhante, a constatagdo de di-
ferengas na maneira de relacionar as palavras conhecidas.

Os resultados de alguns estudos realizados parecem ser os responsdveis pe-
la adog¢do deste novo enfoque em programas de desenvolvimento da linguagem.
Dentre eles, destaca-se o de Bridgeman & Buttram (1975), indicando que diferengas
raciais em tarefas de raciocinio e pensamento conceitual podem ser atribuidos ao
fracasso do individuo em utilizar espontaneamente uma estratégia verbal eficiente e
ndo a uma deficiéncia de raciocinio genético. Blank & Solomon (1971) também in-
dicam que a crian¢a de baixo nivel s6cio-econdmico ndo possue uma base de lin-
guagem firme para o pensamento, isto €, ndo tem consciéncia de que possue a lin-
guagem e ndo utiliza verbalizagdo interna relevante para dirigir o processo de solu-
¢do de problemas.

A superioridade de desempenho dossujeitos expostos a ambas modalidades
de treinamento, em relagdo ao controle, quer consideradas individualmente ou em
combinagdo, pode em parte, ser atribuida a utilizagdo de apresentagdo pictdricas
no decorrer das 14 sessdes de treinamento. Estudos de laboratérios sobre aprendi-
zagem verbal demonstram que apresentagGes pictéricas freqiientemente facilitam
a aprendizagem de criangas nas primeiras idades. Elas se beneficiam de ilustragGes
em tarefas de associagGes que envolvem estimulos emparelhados (McCabe, Levin e
Wolff, 1974). Isto parece ocorrer, porque criangas pequenas sdo incapazes de cons-
truir mediadores internos anjlogos, necessitando da observagdo ou construgdo de
med iadores pictoricos externos (Wolff & Levin 1972).
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Ainda, sobre os materiais e estratégias de ensino utilizados nas sessGes de
treinamento, pode-se observar que eles ndo diferem radicalmente dos convencio-
nais a que foram expostos o grupo de controle. Estérias infantis, quer ouvidas em
discos ou contadas pelo professor, e a apresentagao de ‘‘slides’’ sdo freqlientemente
utilizadas em classes pré-escolares. Com igual freqliiéncia, também se observa a ati-
tude passiva da crianga diante destes estimulos. Portanto, as diferengas verificadas
entre os grupos experimentais e controle devem ser explicadas principalmente em
termos de uma diferenca na maneira de utilizagdo destes materiais e em termos
de tentativas conscientes e deliberadas de focalizar as varidveis experimentais. E
necessario que haja uma interagdo ativa entre os estimulos tecnoldgicos utilizados
para o ensino e os processos mentais infantis. (Lewin, 1978).

E interessante observar que criangas pré-escolares estio constantemente
expostas a um verdadeiro bombardeio de informagdes figurativas (slides, cartazes,
gravuras, etc.). As estdrias infantis em toca-discos também integram o ‘‘carddpio’’
didrio de uma classe pré-escolar. Contudo, ao contrario do que se pensa esta estimu-
lagdo massiva, nos moldes tradicionais em que vem sendo dispensada, ndo pode
suprir os meios para a produgdo do verdadeiro conhecimento, que conforme Piaget
(1965) resulta de uma manipulagdo ativa da experiéncia. E possivel, ainda que uma
relagdo entre a crianca e os estimulos que |lhe sao apresentados venham a interferir
com os seus naturais hdbitos de indagagdo e exploragdo ativa e conseqlientemente
retarde o seu crescimento intelectual.

Em relagdo a isto a presente pesquisa introduziu uma abordagem inovadora
que consiste em interacdo entre os est'mulos tecnoldgicos (slides e toca-discos) e
processos cognitivos de aprendizagem. O procedimento cumpre a dupla fungdo de
estimular o comportamento ativo da assisténcia e permitir que a crianga transponha
a barreira da aprendizagem para o pensamento. A transposi¢do desta barreira cons-
titui uma das maiores preocupagGes de Bruner (1966). Convém salientar, que esta
interagdo, embora em menor grau, se fez presente até mesmo no treinamento obser-
vacional, quando o modelo apresentava os problemas‘as criangas e dava tempo a elas
para que refletissem sobre os mesmos, antes de observarem as solugdes oferecidas
pelo préprio modelo.

E importante respeitar a ordem natural de desenvolvimento infantil:
acdo ——e pensamento—— linguagem. Se houver oportunidades para a agdo e o
pensamento da crianga, estardo estabelecidas algumas das condi¢gGes importantes
para o desenvolvimento da linguagem. Considera-se de fundamental importéncia,
que futuras pesquisas na drea de interagdo entre esses estimulos e os processos cog-
nitivos de aprendizagem, dediquem maior atengdo as estratégias que eliciam ou pro-
vocam o comportamento ativo infantil.

As duas modalidades de aprendizagem utilizadas na presente pesquisa pare-
cem ndo se incompatibilizar com as mensagens de Piaget, pois ambas propiciam as
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oportunidades para a atividade mental da crianga.

2. as duas modalidades de treinamento (TO X TP) ndo diferem significativa-
mente entre si nos 'ndices gerais de qualidade e produtividade verbal, con-
forme verificado no p6s-teste 1 (TABELA 7).

Os dados mostram que sujeitos na condi¢do de treinamento direto (TP) e
sujeitos na condicdo de observadores (TO) apresentaram niveis de desempenho
semelhantes. A literatura indica uma certa consisténcia sobre os resultados de ten-
tativas de identificacdo de diferengas de aprendizagem entre observadores e desem-
penhadores. McBrearty, Marston e Kampfer (apud Bandura & Walters, 1963) suge-
rem que, em alguns casos, nao hd evidéncias de diferencas no grau de aprendizagem
de sujeitos expostos a estas duas modalidades de treinamento. Informagdes seme-
Ihantes sdo fornecidas por Chalmers & Rosenbaum (1974). Os autores utilizam
uma tarefa de transferéncia de conceito e verificam que a identificagdo de conceitos
ocorre prontamente, tanto em condi¢des de treinamento direto como de observagao.

Convém destacar, para uma melhor compreens3o que os resultados de pes-
quisas conduzidas nesta drea pretendem esclarecer uma controvérsia em aprendiza-
gem que se refere aos efeitos especificos do desempenho aberto (TP) versus a repre-
sentagdo mental da informagdo (TO). Os estudos indagam e tentam esclarecer até
que ponto aaprendizagem ou aquisicdo de uma resposta depende de seu desempenho.
Isto €, se novas respostas sdo aprendidas e integradas no sistema nervoso central no
momento em que sdo representadas mentalmente, ou se elas se organizam periferi-
camente durante seu desempenho aberto (Bandura, 1970).

Pesquisas (apud Bandura, 1970), sugerem que é possivel se obter um indi-
ce de aprendizagem de resposta independente do desempenho e indicam um me-
canismo central de integra¢cdo da resposta. As discussGes revelam uma linha de pes-
quisas bastante promissora para uma maior compreensdo de certos processos men-
tais envolvidos na aprendizagem.

3. O treinamento observacional favorece o desenvolvimento da utilizagdo de
abstragGes na linguagem infantil (TABELA 7)

A hipotese de que o treinamento observacional favorece mais a qualidade
verbal do que a produtividade é confirmada em parte nesta pesquisa. Os dados in-
dicam que TO analisado como um procedimento de treinamento isolado, em relagdo
ao controle, favorece significativamente a qualidade verbal no r'ndice de abstrag&es.
E possivel que o resultado tenha alguma relagdo com o paradigma de aprendizagem
utilizado nesta modalidade de treinamento.

Nesta situagdao, nao foi solicitado o desempenho aberto do aluno e sim uma
representagdo mental da informag&o, controlada por instrugGes dadas as criangas pa-
ra repetirem as verbalizacdes do modelo utilizando a linguagem silenciosa. E também
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possivel, que o treinamento observacional em comparagao ao treinamento em pro-
dutividade tenha favorecido a criagdo de mais oportunidades para uma manipulagdo
interna da experiéncia em termos de organizacdo de pensamentos e reflexdo sobre
os est'mulos transmitidos pelo agente modelador. Considera-se que a atitude abstra-
ta estd subjacentea utilizacdo de abstragdes na linguagem infantil. O estudo de Chal-
mers & Rosenbaum (1974) fornece alguns subsi'dios que esclarecem em parte o
resultado. Neste estudo, os autores sugerem que o treinamento observacional pa-
rece desenvolver nos sujeitos uma certa flexibilidade quanto a aprendizagem adqui-
rida, constatada pelo desligamento da aprendizagem de suas condi¢des especificas.
De acordo com isso, convém destacar, que no presente estudo abstragdes sdo tam-
bém consideradas em termos da desvinculagao da palavra do contexto imediato.

Outra observagdo que se considera relevante na discussao do resultado, é
a de que crianc¢as nesta faixa etdria tem capacidade de utilizar abstragGes apenas
quando vinculadas a referentes diretos. A crianga necessita de evidéncias tangiveis
para a idéia que estd sendo demonstrada (Blank & Solomon, 1971). E bem possivel
que em outras modalidades de treinamento, onde geralmente as énfases recaem so-
bre as verbalizagGes da crianga, esta experiencie uma certa dificuldade da identifica-
¢do de evidéncias tangiveis para suas idéias.

No treinamento observacional esta dificuldade foi reduzida, quando o mo-
delo sistematicamente, no treinamento das abstragGes ressaltava as evidéncias tan-
gi'veis para a idéia modelada.

A superioridade de desempenho dos sujeitos expostos a modalidade T.O.
em relagdo ao controle, indica que a modelagdo assume um papel importante no
desenvolvimento da linguagem. A eficiéncia do treinamento observacional encontra
apoio na literatura através de estudos que indicam que as regras da gramadtica, sua
estruturalatente, podem ser abstraidas a partir de modelos. Bandura & Harris (1966),
.explorando os efeitos da modelagao na modificagdo do comportamento verbal de
criangas que expostas a um modelo que produzia construgOes passivas e preposicio-
nais aumentaram:significativamente a utilizacdo dessas formas em relagdo a um gru-
po de controle que ndo havia sido exposto ao treinamento.

Da mesma forma, o estudo de Carrol, Rosenthal & Brysh (1972) sobre a
imitagdo da estrutura da sentenca, contetdo de palavras e a utilizagdo de tempos de
verbo no presente, pretérito e futuro, em criangas de terceira e quarta série, indica
mudangas imitativas significativas em todas as medidas da resposta no grupo expos-
to ao treinamento observacional.

Carrol (apud Carrol, Rosenthal & Brysh, 1972), apoia tal conclusdo em
pesquisa relacionada com sujeitos em idade mais avangada. Os estudos evidencia-
ram que os sujeitos aumentaram a sua utilizagdo da linguagem natural de acordo
com as regras que governavam as produ¢Ges do modelo. A literatura sugere que a
aprendizagem por modelagdo possibilita a abstragado de regras para a produgao e ino-
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vagOes de frases (Odom, Liebert e Hill, 1968).

Os estudos anteriormente citados parecem ser consistentes no sentido de
indicar que o treinamento observacional permite a incorporagao das regras abstratas
da linguagem. Tais evidéncias ndo se incompatibilizam coma posigdo da psicolingiifs-
tica sobre como a crianga adquire e internaliza as regras da linguagem. Principal-
mente se considerarmos que a competéncia linglifstica, nesta drea é definida como
uma abstragdo desligada do desempenho (McNeill, 1968).

4. O treinamento em produtividade favorece a utilizagdo do pensamento se-
guencial na linguagem infantil (ver TABELA 7).

Os dados obtidos rejeitam a hipdtese de que o treinamento em produtivi-
dade afeta mais a produtividade verbal do que a qualidade verbal. Constata-se, que
TP analisado como um procedimento de treinamento isolado, em relagdo ao contro-
le, favorece significativamente a qualidade verbal no indice de pensamento sequiencial.

Alguns autores consideram, que determinadas experiéncias culturais po-
dem.desenvolver na crianga um estilo de abordagem de problemas e de estimulos
“que envolve apenas o imediato e ndo o fututro e que se caracterizam por serem
disconectados e sem sequéncia (Hess & Shipman 1969, p. 487). Destacam, que
num estilo de comunicagdo verbal restrito predomina um tipo de atividade em que
“‘um ato especifico ndo parece estar relacionado ao ato que o precedeu, ou as suas
conseqiiéncias’’ (p. 545). E posstvel, que tais experiéncias se traduzam na dificul-
dade da crianga de encadear eventos de modo que estes se estendam no tempo e
no espagoh. Se a suposigdo € vélida, poder-se-ia dizer que o maior grau de desenvol-
vimento do pensamento seqliencial dentro de um enfoque de produgdo de alterna-
tivas deve-se as atividades desenvolvidas pelo professor para o treinamento do pen-
samento lateral, onde a crianga era conduzida a manter concentracdo e a determinar
todas as possibilidades de um curso de agdo. Blank & Solomon (1971) destacam as
vantagens deste procedimento para que se desenvolva o pensamento seqiiencial em
criangas. Esquemas de referéncias (Frame), suficientemente amplos, fornecidos pelo
professor ao aluno na relagdo pedagdgica, parecem favorecer uma maior utilizagdo
de pensamento sequencial na linguagem infantil.

h Corresponde 3 nossa defini¢do de pensamento seqiiencial.
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Em relacdo as atividades especificamente propostas, vale dizer que elas
devem ter contribuido no sentido de auxiliar a crianca a localizar objetos, eventos
e palavras em quadros de referéncia apropriado num contexto temporal e espacial.

As experiéncias oferecidas dentro desta modalidade de treinamento sido
relevantes, especialmente se considerarmos as evidéncias de que criancas com me-
nos dominio da linguagem parecem ser menos flexiveis em seu pensamento e inca-
pazes de ver mais de uma alternativa. "‘Aparentemente os recursos lingiisticos des-
tas criancas sdo utilizados para fazer afirmac6es dogmaticas’’ (Loban, apud Turner
& Pickvance, 1973, p. 93).

As diferencas significativas do G 1B (pds-teste 1 TABELA 7) em relacdo
ao controle nos ndices gerais de qualidade e produtividade verbal podem ainda ser
interpretadas numa perspectiva do préprio paradigma de aprendizagem e que foi
exposto este grupo experimental.

Convém lembrar que nesta modalidade de treinamento (TP) foi utilizada
a técnica da expansdo contingente as verbalizacSes da crianca. Este procedimento
substituiu o SR (estmulo-reforco) no sentido usual do termo e pode ser considera-
do como um feedback cognitivol que confirma a verbalizacio correta e corrige as
omissdes e incorregoes.

Uma andlise adequada dos possiveis efeitos da técnica da expansdo sobre o
comportamento verbal deve ser realizada considerando o enfoque da teoria cogniti-
va sobre testagem de hipdteses através do feedback. As conseqiiéncias externas (téc-
nica da expansdo) ndo agem como simples fortalecedores mecanicos do comporta-
mento verbal. Elas constituem uma influéncia informativa e motivadora para o com-
portamento do aluno, permitindo que este aprenda a discernir que comportamentos
verbais sdo apropriados para que situacdes. E esta informacdo, e ndo o reforco em
si, que vai orientar suas futuras emissOes verbais.

O reforco concebido nestes termos (Bandura, 1974, 1977) ndo € incom-
pati'vel com a posicdo do psicolinglista Deese (1970) que rejeita a afirmacdo de
que as criancas aprendem a linguagem mediante um reforco de sua fala. De acordo
com o autor, a crianca descobre o que € Util na linguagem e isto inclui a descoberta
de que espécie de comportamento verbal conduz a consequéncias reforcadoras.

i Principio de aprendizagem da teoria cognitiva identificado por Hilgard & Bower (1966).



6 CONSIDERAGOES FINAIS

Toda a pesquisa empirica sofre de algumas limitacGes. Esta, ndo constitui a
excecdo.

Primeiro, as perdas experimentais impuseram algumas restricGes estati'sti-
cas, principalmente com referéncia as variaveis trabalhadas neste estudo. Previa-se,
inicialmente, a utilizacdo de andlise fatorial a fim de determinar os principais fa-
tores nas categorias do instrumento.

Em relacdo ao ‘‘design’’, especificamente planejado para controle da me-
dida inicial, pode-se referir que o pré-teste parece nao ter influido nos resultados
posteriores. Contudo, deve-se apontar que as significancias encontradas podem
indicar que outras varidveis estariam interferindo. E possivel que a varidvel profes-
sor, embora submetida a treinamento prévio, tenha contribuido para esses resul-
tados (TABELA 10).

Considerando, que as amostras verbais que se obtém para um estudo dos
aspectos estruturais ou funcionais da linguagem, variam de acordo com o contexto,
recomenda-se que o investigador adquira um conhecimento profundo sobre os fato-
res contextuais que afetam a producdo da fala.

Recomenda-se, finalmente, para um conhecimento mais seguro, que 0s
resultados encontrados neste estudo constituam novas hipdteses de trabalho.
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Abstract

The research investigated some basic mechanisms of language acquisition
and language development, as well as the contributions for the understanding of
these processes. It was introduced, for study, two modalities of training based
on different learning paradigms and it was investigated the isolated and combined
effects over the verbal qua''ty and verbal production of 36 pre-school children.
Samples of the quality of the child’s language were summarized in seven categories,
including abstractions, syntatic structures, sequential thought, mean utterance
length, the use of adjectives, adverbs, verbs and verbal clusters. Verbal productivity
indices were also obtained. The proposed program comes from an analysis of the
deprivations of the lower socio-economical child, specially the ones that are related
to the quality of the family experience that the child is exposed to and emphasizes
the language abilities that are relevant to communication and thought. The main
result of the research indicated a significant difference (P < 0,01) between the ex-
perimental groups and the control group, in the quality and verbal productivity in-
dices. It was not found differences in verbal learning in the subjects exposed to direct
training condition (alternatives production) and subjects exposed to observational
training condition (solutions observation). The two modalities of training when
compared to the control reveal some aspects that make them different of each other.
The results allow us to make the following statements: 1. a greater option selection
in the pedagogic relationship (training in productivity) seems to allow for a more
frequent use of the sequential thought; 2. the observational training seems to
allow for a more frequent use of abstractions in the child’s language.
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ANEXO 1
Instrumento para Medir Qualidade Verbal

1. Utilizacdo de abstracdes

As verbalizagGes serdo consideradas abstratas sempre que envolverem a a-
presentacdo de cursos de acdo ndo presentes, mas possiveis:

a) antecipagdo de eventos futuros

Ex.: Se a menina ndo segurar direito a tesoura, ela poderd se cortar. |
b) modelo de raciocinio de causa e efeito

Ex.:As criangas vao a escola, porque querem aprender.

c) desvinculagdo do contexto imediato: separagdo de significadores de seus
significados, isto é, manipulacdo de simbolos, tais como palavras e imagens
na auséncia dos eventos reais, objetos e agdes aos quais essas palavras e i-
magens se referem.

Ex.: E dia de Pascoa. Os coelhinhos vdo entregar os ovinhos para as crian-
¢as que se comportarem bem.

2. Utilizagdo de periodos tais como coordenados, subordinados, desenvolvidos, re-
duzidos, (gerundiais, infinitivas e participais).

Ex.: Coordenados: Os meninos estdo desenhando, pintando e recortando.

Subordinados: adverbiais — Os meninos entraram na sala quando bateu.
adjetivas — Os menino que estd perto da porta, desenha.

substantivas — A professora pediu que olhassem o quadro.

Reduzidos: gerundiais— A menina falou gritando.
infinitivas — A professora pediu para olharem a cestinha.

participais— O coelhinhocolocado no quadro era amarelo.

i Os exemplos que ilustram cada item sdo extraidos do material verbal gravado dos sujeitos des-
ta pesquisa.
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3. Comprimento médio das sentencas.

Observagdao: Os sinais considerados para determinar o inicio e o final de uma sen-
tenca serdo letra maidscula e ponto, respectivamente.

O critério na transcri¢do escrita das verbalizagGes das criangas nos pe-
riodos foi o seguinte: pausas foram consideradas como indicador de final de senten-

ca.

4. Utilizagdo de adjetivos

Ex.: A professora é alta
A sala de aula é grande
O menino esta com sapatos pretos e meias brancas.

Observagao: As flexGes de género, nimero e grau serdo consideradas novas pala-
vras.

5. Utilizacdo de advérbios

Ex.: O menino recortou o coelhinho rapidamente.
A menina ndo gosta de desenhar.

6. Utilizagdo de verbos e de locugbes verbais
Ex.: A salaé verde. O menino desenha

Serdo consideradas um soO verbo, as locucOes verbais constituidas de ver-
bo auxiliar (ser, estar, ter e haver) mais verbo principal.

Ex.: O menino esta desenhando. O coelhinho foi pintado pelo menino. A
menina tinha recortado a cestinha. O menino havia recortado o coe-
lho.

Observagdo: As flexdes de nimero, pessoa, tempo de um mesmo verbo sdo consi-
deradas repeticdes.

7. Utilizagdo de pensamento seqliencial, ou seja, utlizagdo de cadeias de eventos
que se estendem no tempo e no espago.

Ex.: Um dia, no colégio, nds fizemos uma cestinha de ovinhos.
O coelhinho escondeu a cestinha e pegou os ovinhos para levar para
casa.

No item 1, alfnea c) cabem os seguintes exemplos:
Um dia, no colégio, nés fizemos uma cestinha de ovinhos.

O coelhinho escondeu toda a sacolinha e deixou os ovinhos para levar para
casa. O coelhinho vai para o lado da cestinha distribuir ovinhos para as criangas.
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