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Resumo 
A pesquisa investigou a lguns mecanismos básicos de aquisição e desenvo l

vimento da l inguagem, bem como suas contribuições para a expl icação desses 
processos. I ntroduziram-se, para estudo, duas modal idades de treinamento ba
seadas em diferentes paradigmas de aprendizagem e verificaram-se os seus efei
tos isolados e combinados sobre a qual idade e produtividade verbal de 36 crian
ças pré-escolares. A mostras de qualidade da linguagem infantil foram sumari- . 
zadas em sete categorias, abrangendo abstrações, estruturas sintáticas, pensa
mento seqüencia l ,  comprimento médio da sentença, uti l ização de adjetivos, 
advérbios, verbos e locuções verbais. (ndices de produtividade verbal também 
foram obtidos. O programa proposto deriva de uma anál ise das carências da 
criança de baixo nlvel sócio-econômico, principalmente as que se referem à 
q ua l idade de experiência fami l iar a que é exposta e enfatiza habi l idades de l in
guagem relevantes à comunicação e pensamento. Os principais resultados da 
pesquisa ind icaram a existência de diferenças significativas (p < 0,01 ) entre os 
grupos experimentais e o de controle, nos índices gerais de qual idade e produ
tividade verbal .  Não se verificou diferenças de aprendizagem verbal em sujei
tos expostos à cond ição de treinamento direto ( produção de alternativas) e 
sujeitos expostos à condição de treinamento observacional (observação de so
luções) .  As duas modalidades de treinamento quando comparadas ao controle 
revelam alguns aspectos que as d iferenciam entre s i .  As evidências obtidas 
permitem as seguintes formulações: 1 .  uma maior disponibil idade de opções 
no contexto da relação pedagógica (treinamento em produtividade) parece fa
vorecer a freqüência de uti l ização do pensamento seqüencial;  2. o treinamen
to observacional parece favorecer a freqüência de uti l i zação de abstrações na 
linguagem infanti l .  

Artigo fundamentado n a  pesquisa: 
LEWIN, Zaida Grinberg. Código verbais restritos: uma tentativa de modificação baseada e� 

produção de alternativas e observação. Porto Alegre, UFRGS, Cursos de P6s-Graduaçao 
em Educação, 1977. Mimeografado. 
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1 INTRODUÇÃO 

1 .1 Revisão da literatura 

Uma lenda conta que o Rei da Escócia, James VI , com o objetivo de desco
brir que l íngua Adão e Eva falavam ,  confinou numa i lha deserta dois bebês recém
nascidos sob os cuidados de u ma babá-surda-muda. Esperava, deste modo, identifi
car a l inguagem natural da espécie (Deese apud Edmonds, 1 976) . Em relação a este 
procedimento bastante or iginal, os estudos contemporâneos sobre a aqu isição da 
l i nguagem indicam a existência de progressos consideráveis. Contudo, apesar dos pro
gressos verificados e do acúmulo de conhecimentos a literatura sugere que ainda não 
se d ispõe de uma teoria amplamente aceita sobre a aquisição da l inguagem. 

Não são recentes os interesses sobre a l inguagem infanti l ,  eles datam apro
ximadamente do século 5 A.C. Porém, a coleta sistemática de dados não começou 
antes do século 1 9  ( Bar-Adon e Leopold, apud Edmonds, 1 976) .  Atualmente, são 
vários os enfoques que pretendem explicar como a criança adquire sistemas grama
ticais complexos, a fala e a compreensão de sentenças. 

As teorizações mais recentes podem ser classificadas de forma gera l como 
nativistas ou ambienta listas. Existem argumentos intel igentes que tentam expl icar 
o comportamento verba l em termos das influências que este recebe dos mecanismos 
inatos (Chomsky, 1 971 ; McNei l l ,  1 968; Slobin ,  1 971 ; Lenneberg, 1 969) . Tal 
orientação pressupõe que a l inguagem é organizada e adquirida de acordo com es
truturas menta is inatas altamente específicas. D ifere radicalmente do enfoque am
bienta l ista, onde a ênfase se desloca para o papel da experiência e controle da l in
guagem por variáveis externas (Skinner, 1 957) .  

Considerando a proliferação crescente d e  teorias a respeito, Edmonds 
( 1 976) recomenda que as tentativas de explicação destes processos sejam tempora
ria mente substituídas por esforços no sentido de uma reconceitualização do campo. 

1 .1 .1 Aquisição da linguagem: argumentos biológicos 

Lenneberg ( 1 969) apóia em argumentos bio lógicos a aquisição e internal i
zação de regras l ingüísticas. Conforme o autor, ta l enfoque permite um melhor co
nheci mento dos processos envolvidos na aquisição da linguagem. Identifica a lguns 
aspectos biológicos específicos que no seu entender justificam a hipótese de que "a 
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l inguagem é um traço específico da espécie e se baseia numa variedade de mecanis
mos biologicamente determinados" (p. 69) . Refere-se, ainda , a um esquema de de
senvolvimento da l inguagem, que torna a fala um "fenômeno extremamente regular, 
que surge ao longo· do desenvolvimento físico da criança, obedecendo a u ma se
qüência fixa de eventos". O autor sugere, que todas as crianças seguem a mesma 
"estratégia gera l" (p. 66) . Em estudo realizado, Lenneberg (Apud Liebert, Poulos e 
Strauss, 1 974) fornece evidências de que o desenvolvimento da l i nguagem apresenta 
uma íntima sincronização com o desenvolvimento motor, o qual, como se sabe é 
bio logicamente determinado. As primeiras palavras verba lizadas pela criança enqua
dram-se dentro de classes e não constituem objetos únicos ou eventos. Conforme o 
autor, a emissão de pa lavras ou de sons, não ocorre por acidente ou chance. São pa
drões percebidos e reproduzidos de acordo com princípios. Lenneberg atribui pouca 
importância a variações culturais ou l ingüísticas na aprendizagem da l inguagem. 

O axioma lingüístico que se refere a possibil idade do ser humano aprender 
qualquer l íngua, deve-se em parte, a existência de universais l ingüísticos, os quais 
devido a competência l ingüística, são tacitamente reconhecidos. As l ínguas embora 
independentes, do ponto-de-vista h istórico, ou pertencentes a diferentes famílias, 
baseiam-se em princípios un iversais de semântica, sintaxe e fonologia. "Todas as l ín
guas apresentam palavras para relações, objetos, sentimentos e qual idades. As dife
renças semânticas entre elas, do ponto-de-vista biológico são m ínimas". ( Lenneberg, 
1969, p. 68) . Estudiosos da gramática citados por Lenneberg indicam a existência 
de propriedades formais básicas na sintaxe de cada l íngua, isto é, a ordem direta : su
jeito e predicado. As d iferenças na estrutura f ísica de uma l íngua não e l iminam as 
habi l idades básicas para a aquisição da l inguagem. 

Carmichael ( 1 969) investigando a ontogenese da l inguagem, sugere que a 
capacidade de emissão das primeiras palavras significativas é "em certo grau uma 
função da maturação contínua de mecanismos específicos da l inguagem, locali zados 
no córtex cerebra l ". O autor afirma, que a aprendizagem de padrões l ingüísticos de
pende de que certos centros do cérebro atinjam um n ível específico de desenvolvi
mento. Mi lner (apud Edmonds, 1 976, p.  1 80) "sugere que durante os seis meses 
imediatamente anteriores ao primeiro ano de vida da criança, o desenvolvimento das 
áreas motor-fala do cérebro e a mielinização continuada de conexões neurais cru
ciais entre as áreas da fala e áreas de associação tempora l-ocipital-pariental são i m
portantes para o desenvolvimento da fala". Vocal izações em seus n íveis emergentes 
podem ser detectadas no ser h u mano, de acordo com Minkow:;ky (apud Carmichael , 
1 969) até mesmo em estágio feta l .  Fetos entre 4, 5 e 6 meses de vida parecem exibir 
certos movimentos i mportantes para o desenvolvimento dos mecanismos, que pos
teriormente tornam a fala possíve l. 

Os argumentos apresentados são convincentes na proposição de que o de
senvolvimento da l i nguagem humana torna-se possível, pelo menos em parte, pelas 
características biológicas do homem. Contudo, deve ser objeto de um maior n úmero 
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de pesquisas o grau em que variáveis biológicas também determinam padrões espe
cíficos de li nguagem. 

1 .1 .2 A psicolingü(stica e o desenvolvimento da competência 

"A psicolingüística reúne os instrumentos teóricos e empíricos da psico
logia e l ingüística, para o estudo de processos mentais subjacentes à aquisição 
e utilização da linguagem" (Slobin, 1 971, introd.). 

"A psicolingüística pode ser descrita como a busca de maneiras de ca
racterizar certas habilidades intelectuais dos seres humanos, com o objetivo de 
explicar os extraordinários fatos da linguagem e a sua utilização por seres hu
manos" (Deese, 1 970 p. 1 49). 

"O estudo da estrutura lingüística como um capítulo da psicologia hu
mana deve investigar em que medida o estudo da linguagem possibilita um 
melhor entendimento sobre o caráter dos processos mentais e das estruturas 
que a formam ou manipulam" (Chomsky, 1 971 , p. 88) . 

As definicões e objetos de estudo da psicolingüística a tem conduzido para 
uma investigação da aquisição da linguagem, sob o ponto-de-vista da competência 
lingüística. A relevância de tal enfoque é identificada por McNeill ( 1 968 p. 1 6). que 
diz que "somente o estudo da competência lingüística nos conduzirá a compreensão 
do desempenho l ingüístico". 

Uma noção básica da psicolingüística é a que se refere ao "conhecimento 
de regras da linguagem" ou "emergência de regras na criança". A Qrande produtivi
dade da linguagem humana, isto é, a habil idade de produção infinita de sentenças 
novas, requer que se fale em termos de formação de regras gramaticais, em vei de 
aprendizagens extensas de palavras ou combinações de palavras específicas (Slobin, 
1 97 1 ). Esta noção baseia-se na hipótese de que sentenças, sons, palavras ou unida
des em qualquer nível de linguagem não são aprendidas como itens individuais, 

respostas ou seqüências de respostas (Deese, 1 970). De acordo com Mil ler ( 1969) 
existe um comportamento nativista bastante amplo na habilidade de adquirir regras 
l ingüísticas. São elas, que possibilitam ao indivíduo o manejo de eventos lingü(sti-
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cos tota lmente novos. Embora familiar e de utilização bastante freqüente, a noção 
de regra é bastante vaga e pode conduzir a erros de interpretação (Slobin, 1 97 1 ) .  

A constatação d e  existência de uma regra não se dá necessariamente a n ível 
de uma formulação expl ícita da mesma, uma vez que é impossível conhecer-se todas 
as regras de uma gramática. Mil ler ( 1 969) afirma que uma regra não é uma lei, e que 
defini-Ia em termos de uma formu lação expl ícita não é tota lmente adequado a si
tuação da psicol ingüística . É bastante freqüente se observar casos em que as pessoas 
podem seguir as regras com habilidade surpreendente e, no entanto, são incapazes 
de fornecer uma formulação expl ícita das mesmas. Existe, de acordo com o autor, 
um conhecimento impl ícito das regras. Segundo ele, uma regra expl ícita deve ser 
chamada de hábito a , "um hábito que apenas os seres humanos estão preparados 
para adquirir" (p. 99) . A lguns autores consideram que a noção de regra só pode ser 
adequadamente esclarecida, mediante uma investigação de que espécies de evidên
cias comportamentais nos capacitam dizer que uma pessoa possui ou age como se 
conhecesse uma regra (Slobin, 1 971 ; Miller, 1 969). 

As evidências de que u ma pessoa possui uma regra podem ser obtidas em 
vários níveis. As observações das verba lizações espontâneas das crianças em ambien
tes naturais permitem uma forma de evidência bastante simples. Através da lingua
gem infantil pode-se perceber verba lizações bem formadas, tipos de omissões e prin
cipa lmente as emissões que produzem quando estão sozinhas. Pode-se observar, que 
muitos tipos de construções util izadas pelas crianças divergem acentuadamente das 
construções utilizadas pelos adu ltos. A criança não tem condições de formular re
gras de modo expl ícito, contudo e la as util iza na construção de sentenças. Brown 
& Bel lugi ( 1 970) , mencionam que, quando a criança descobre uma regra, ela passa 
a utilizá-Ia em três níveis distintos, o que caracteriza uma ordem de aprendizagem: 

a) A criança utiliza a regra adequadamente; 
b) A cria nça passa por um período de super-regularização de formas ante

riormente corretas. I sto é, a criança generaliza as regras dos verbos regu
lares aos irregulares. É comum se observar crianças d izendo "Eu fazi", 
"eu trazi", "mãe desdá o nó", "ele me dô um presente". 

Os autores acrescentam que a criança na fase de super-regu larização parece 
ser impermeável aos esforços de correção dos adu ltos. Alguns pais interpretam erro
neamente o comportamento de seus filhos nesta fase. Considera m que a reincidên
cia de erros l ingüísticos que ocorrem imediatamente às suas tentativas de correção 
se deve à teimosia ou falta de atenção; 

c) Aplicação adequada da regra. 
Berko ( 1 958) . e laborou u m  teste para verificar a habilidade da criança de 

transferir regras morfológicas. Seu método consistiu em apresentar palavras novas a 

a O autor ao referir-se a regras lingü(sticas como hábito destaca que a expressão - hábito -
não deve ser descrita simplesmente em termos de elementos S ----. R da situação, confor
me tendência da psicologia moderna. 
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criança e convidá-Ia a expl icar seu conhecimento lingüístico na uti l i zação destas pa
lavras_ O estudo i ndica que ao longo de seu desenvolvimento a criança demonstra 
um sentido (sense) normativo de regras - isto é, ela é capaz de julgar se uma emis
são é correta em relação a a lgum padrão l ingüístico_ Por volta dos três anos de idade 
as autocorreções são freqüentes_ Os lingüistas denominam isso de sentido de grama
ticalidade_ As autocorreções da l inguagem infantil sugerem que a criança possui  con
dições de comandar sua li nguagem a partir de alguma noção rigorosa de correção, 
que ela já tem em seu sistema. A existência do sentido de gramatica l idade pode ser 
percebida quando a criança detecta desvios da norma da l inguagem de outros b. É 
bastante freqüente observar-se crianças pequenas corrigindo os "descuidos" de l in
guagem de seus pais, ou de seus irmãos menores. 

Cayrol Chomsky ( 1 972) em estudo rea l izado com crianças entre 6 e 1 0  
anos de idade constata no desenvolvimento l ingüístico a internalização de regras 
gramaticais. A internal ização das regras ocorre no momento em que a criança, num 
n ível elementar de emissões, começa, a colocar duas pa lavras juntas a fim de estru
turar uma sentença. Num segundo momento ela tenta fazer correções de sua l ingua
gem ,  exibindo, por conseguinte o conhecimento de regras. A aquisição da sintaxe 
reflete o desenvolvimento de um sistema de regras e o surgimento de uma gramática 
internalizada . É interessante constatar que tais condições se estabelecem para o ser h uma
no em tempo relativamente breve. Pois o processo básico para a aquisição da l ingua
gem se completa, segundo McNe i l l  ( 1 968, p. 1 5) entre os três e três anos e meio de 
idade : "A base para a competência rica e intricada da gramática do adulto emerge 
a prox imadamente por volta dos vinte e quatro meses iniciais de vida".  

1 .1 .3 O modelo da gramática transformacional 

O modelo çla gramática transformaciona l elaborado por Chomsky ( 1 972) 
surgiu,  em oposição aos modelos sintáticos iniciais que consideravam a l inguagem 
infanti l como uma versão empobrecida da l i nguagem do adulto e também a pesqui
sadores que encaravam a l inguagem da criança como uma aproximaç�o gradativa do 
modelo sintático do adulto. O enfoque d istingue-se dos demais, por considerar os 
aspectos criativos da l inguagem, especificando que a estrutura sintática das senten· 
ças, em qua lquer l íngua, revela uma estrutura profunda. 

b Alguns estudos são ainda necessários para um maior esclarecimento da relação cronológica 
entre auto correção e correção da linguagem de outros. 
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A primeira está diretamente relacionada à forma fonética da verba l ização. 
A segunda, é necessária para sua interpretação. Uma transformação, para Chomsky, 
consiste numa relação entre a estrutura profunda de uma sentença e sua estrutura 
superficia l .  Chomsky ( 1 965) sugere que a criança possui um mecanismo inato para 
a aquisição da li nguagem, acrescentando que o material  l ingüístico do ambiente ser
ve apenas para induzir o sistema de uma determinada linguagem que a criança ad
quire_ 

o autor apresenta uma distinção entre competência e desempenho, i ndi 
cando que somente o ser humano possui competência para a l i nguagem. I sto se deve 
a existência de um sistema que pode gerar e interpretar sentenças de acordo com as 
regras. O que se verifica é uma incorporação das regras abstratas da li nguagem e es
ta i ncorporação é psicológica e supostamente neurofis iológica .  Desempenho, por 
outro lado, é simplesmente o comportamento verbal apresentado. O que falamos é 
determinado por hábito e por u ma multitude de fatores não relacionados a compe
tência li ngüística. A lguns anima is podem eventua lmente produzir alguma frase pa
drão, contudo não possuem competência para a l inguagem, isto é, não podem pro
duzir um número infinito de sentenças. 

A par da tendência genera l izada de confundir-se competência l ingüística 
com desempenho l ingüístico, inúmeros autores têm insistido nas profundas diferen 
ças entre ambos. Para M cNei l l  ( 1 968, p. 1 7) "competência é uma abstração desl iga
da do desempenho_ Ela representa o conhecimento que o sujeito precisa ter para 
entender qualquer das infin itas sentenças gramaticais de sua linguagem; e la repre
senta as intuições que o sujeito tem de sua l íngua nativa". A competência eviden
cia-se na possibi l idade do sujeito l idar  com um número infinito de sentenças grama
ticais. O desempenho depende de l imites impostos pela memória e pelo tempo. A 
competência parece não submeter-se a tais l imitações. S looin ( 1 971 ) recomenda 
aos psicólogos uma investigação dos in úmeros fatores psicológicos que fazem com 
que o desempenho se desvie da competência. 

Chomsky ( apud Deese, 1 970) considera que a sentença constitui a idéia 
básica no estudo da l inguagem. São i nadequados, de acordo com o autor, os enfo
ques que tentam descobrir como sons individuais ou pa lavras se combinam para for
mar sentenças_ De acordo com M cNei  11 ( 1 968) o momento para iniciar-se o estudo 
da gramáticac se dá entre os dezoito a vinte e quatro meses de vida, quando grande 
parte das crianças in i ciam a formar sentenças simples de duas ou três palavras. 

O trabalho de Chomsky tem favorecido uma nova concepção da l inguagem 
infanti l .  Suas idéias são extremamente relevantes, porque a lém de focalizar a criati 
vidade l ingüíst ica ,  sugere que a criança assume um papel ativo no processo de apren
d izagem, construindo suas próprias "teorias de linguagem". "As verbal izações infan-

c A palavra gramática é utilizada no sentido de caracterizar a espécié do conhecimento ou 
competências que os seres humanos necessitam possuir para utilizar a linguagem, isto é, o siste
ma de regras i nterna I i zadas. 
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tis não são simples fragmentos da l inguagem do adulto. E las constituem uma lingua
gem própria, com suas próprias regras gramaticais. Em vez de simplesmente colecio
nar as sentenças que ouve dos adultos, a criança parece construir um sistema de re
gras que a capacita a criar um conjunto infin i to de sentenças" (Edmonds, 1 976). 

I nspi rados no modelo transformacional de Chomsmy, a lguns l ingüistas e 
psicólogos têm real izado estudos com os objetivos de especificar a produção de re
gras pela cr iança, descrever a sin taxe infanti l  e mudanças desenvolvi mentais para le
las. Segundo Edmonds ( 1 976) . a técnica básica uti l i zada pelos pesquisadores con
siste em gravar as verba l i zações espontâneas da criança e escrever, posteriormente, a 
gramática que gerou as voca l izações observadas. A autora ci ta inúmeros investiga
dores que em suas pesquisas, conduzidas com sujeitos diferentes e em diferentes 00-
munidades l ingü(sticas, fornecem apoio experimental val idando o modelo da gramá
tica transformacional .  

Está atua lmente em evidência a controvérsia relativa a necessidade ou im
portância da criança compreender ou ser capaz de produzir uma estrutura sintática 
antes que possa i mi tar. Em relação a este controvertido tópico, Brown, Fraser e 
Bel lugi ( 1 963) constatam que a habil idade de imitar em crianças de 3 anos de idade 
é precedida pela compreensão e produção da estrutura s intática. Brown & Bellugi 
( 1 970) também parecem indicar  em seu estudo, que a imitação depende do enten
dimento que a criança tem das formas gramaticais e das suas habi lidades de proces
samento da informação. Em estudo longitudina l, os autores registraram as imita
ções de sentenças ma ternas real izadas por duas crianças. Comparações entre as sen
tenças maternas e respectivas im i tações infantis, permitiram observar, que quando 
o modelo adulto aumentava a extensão da sentença não ocorria um aumento cor
respondente em imi tações. As i mi tações dos sujeitos reduziam-se a dois ou quatro 
morfemas, caracter(stico de crianças aos 

-
doiS anos de idade d. 

Os autores çonsideram que este fenômeno não pode ser atribuido a l imita 
ções de vocabu lário o u  d e  memória imed iata ;  mas sim,  a uma l imitação na extensão 
de emissões que a criança é capaz de programar ou planejar. Consideram, que o cres
cimento neurológico e a prática tornam estas l imitações menos restritivas. Estes re
sultados são consistentes com a teoria de Chomsky. Quando a criança i mi ta as sen
tenças do adulto, não se observa uma progressão gramatical correspondente. Em 
realidade, suas imitações raramente incorporam formas gramaticais novas. As redu
ções observadas, podem ser atribu(das ao sistema gramatica l  da criança. 

Brown & Bellugi ( 1 970). analisando os fatores que desenvolvem a habili-

d Brown & Bellugi (1970, p. 215) apresentam em tabela exemplos de imitações e reduções rea
lizadas pelas crianças a partir das sentenças maternas. 
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dade de aprendizagem da complexa estrutura da l inguagem, dizem que esta não de
pende basicamente de imitações, correções dos pais, expansões ou reforços da fala 
da criança. Tais fatores, embora i mportantes para a aprendizagem da l inguagem, não 
constituem, de acordo com os autores o aspecto centra l e crucial do processo. 
Acrescentam que, "muito longe de ser simplesmente uma máquina copiadora, as 
crianças descobrem regularidades ocultas e completamente abstratas. Analisam as 
sentenças que ouvem em níveis progressivamente mais profundos e reproduzem os 
resultados desta análise em sua própria l inguagem". 

As reduções das sentenças do adu lto rea l izadas pelas crianças vem a apoiar 
a posição da psico l ingüística que considera que a l inguagem dos genitores apenas 
exerce a "função de auxil iar a criança a optar entre um conjunto restrito de possibi 
l idades, definidas pelos universais l ingüísticos" (McNei l l ,  1 968, p .  65) . Pesqllisado
res dentro desta l inha de orientação sugerem que as situações de aprendizagem estu
dadas por psicólogos experimenta is são inadequadas. Deese ( 1 970) também consi
dera i nadequada a afirmação de que crianças aprendem a l inguagem mediante um 
reforço de sua fala. De acordo com o autor, a criança descobre o que é úti I na l in
guagem e isto i nclui a descoberta de que espécie de comportamento verbal conduz 
a conseqüências reforçadoras. Tal descoberta se dá mediante u ma testagem de hi pó
teses. As hipóteses que a cria nça testa são determinadas por um sistema l ingüístico 
a ltamente desenvolvido que tem um componente inato muito amplo. O autor acres
centa que o reforço pode modificar muitos aspectos da fala, mas considera a exis
tência de a lguns fatores que l i mita m  tal modificação. Os l imites são i mpostos e de
terminados pelo sistema de processamento da l i nguagem no cérebro. Ao reforço 
cabe apenas a função de fornecer à criança alguns meios de testar uma ou outra hi
pótese dentre o conjunto l imitado de possibi l idades que ela pode util izar na produ
ção e compreensão da l inguagem.  

Algumas objeções têm sido feitas ao  modelo da  gramática transformacional 
proposto por Chomsky. Hal l iday ( 1 976, p. 1 39) considera desnecessária a distinção 
feita entre competência e desempenho, pois "somente através do estudo da l ingua
gem em uso é que todas as funções da l inguagem, e, portanto todos os componen
tes de sentido, são postos em foco". Para ele, este estudo teórico não é menos im
portante e essencial do que aqueles que relacionam a estrutura da l inguagem à es
trutura do cérebro humano. Campbell & Wales ( 1 976, p. 232) . embora não rejei 
tem a distinção e ntre u m  conhecimento idealizado de uma l íngua - competência 
l ingüística - e seu uso real - desempenho, propõem que esta noção seja ampl iada 
para a lém da s imples competência gramatica l .  Falam, e ntão, na chamada competên

cia comunicativa que, considerando a competência l ingüística i nata do falante, le
varia em conta também as capacidades de produzir ou compreender enunciados a
propriados ao contexto em que ocorrem. 
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Staats ( 1 97 1 ,  p. 1 49) ,  critica a ênfase da l ingüística contemporânea sobre 
os aspectos gramaticais da l i nguagem. Ta l enfoque, de acordo com o autor, possibi
lita apenas a descrição e comparação dos aspectos gramaticais da l i nguagem,  redu
zindo o va lor dos anos in iciais de vida da criança para a aquisição da l inguagem. 
Conforme o autor, iniciar-se o estudo da l i nguagem a partir do período em que a 
criança forma frases, ignorando os períodos desenvolvi mentais anteriores, i m pede 
u ma melhor compreensão das causas da l inguagem e de fatores cruciais ao seu de
senvolvimento. Greenfield (apud Edmonds, 1 976) i ndica que o período em que a 
criança não forma frases é igualmente relevante para estudos, pois nesta fase a l in
guagem da criança também é produtiva . 

Edmonds ( 1 976) , considera que um dos grandes problemas do enfoque na
tivista é o de não oferecer uma explicação adequada sobre as origens do "mecanis
mo de aquisição da li nguagem" ( Ianguage device acquisition) . Será válido o estudo 
da gramática apenas em tempos de sintaxe? Que outros aspectos, além da gramática, 
a l inguagem engloba? Estes problemas são identificados por 

'
Edmonds, que consi

dera a li nguagem como a lgo mais do que uma gramática ou sistema simbólico.  A au
tora adverte, que uma abordagem uni lateral pode conduzir a uma visão distorcida 
do processo de aquisição da l inguagem. 

2 CONTEXTO DA INVESTIGAÇÃO 

2.1 Especificação do problema 

Uma análise das investigações real izadas sobre a aquisição da l inguagem 
permite identificar alguns enfoques diversos de pesquisa. Observa-se, que os estudos 
puramente l ingüísticos têm como finalidade obter respostas relativas ao desenvolvi
mento de sistemas gramaticais e semânticos. Ta l orientação dedica-se a uma descri
ção formal da natureza e estrutura da linguagem. 

Mais recentemente, as indagações sobre como a criança adquire sistemas 
gramaticais complexos e como tais sistemas funcionam quando as pessoas estão fa
lando e compreendendo sentenças revelam um campo de pesquisa verdadeira mente 
interdisciplinar; o da psicolingüística . Nesta área, psicólogos e l ingüistas dirigem-se 
para uma investigação das estruturas subjacentes e processos que possam explicar a 
aquisição de regularidades no comportamento verbal. Como o ser h umano aprende 
a uti l izar  a l inguagem? Quais são os conhecimentos e habil idades que as pessoas pre
cisam ter para utilizá-Ia adequadamente? - Esses constituem alguns problemas da 
área, definidos para pesquisa. Este enfoque, bastante promissor, parecer permitir a 
exploração de a lguns processos mentais a inda i nacessíveis ou i ndequadamente des
critos. A este respeito, Chomsky em seu traba lho pioneiro ( 1 971 , p. 84) sugere 
"que o estudo da linguagem pode proporcionar uma perspectiva extremamente fa 
vorável para o estudo dos processos mentais". 
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o enfoque da Psicologia Experimenta l ,  adotado na presente pesquisa, tam
bém apresenta uma abordagem bastante promissora, introduzindo para estudos va
riáveis tais como prática, reforço e feedback. De que maneira o reforço e vários estí
mulos externos controlam o comportamento verba l?  Qual a importância de mode
los verbais para a transmissão de parâmetros gramaticais e expansão de voca bulá
rios? Que situações de aprendizagem favorecem a aquisição de padrões específicos 
de l inguagem? Estes são os questionamentos que dirigem as principais preocupações 
científicas de um grande número de educadores e psicólogos experimentais. 

Alguns pesquisadores sugerem que as situações de aprendizagem estudadas 
por psicólogos experimentais são inadequadas ( McNei l l ,  1 968; Ervin, 1 969; Deese, 
1 970). As variáveis prática, imitação, reforço e feedbak são rejeitadas e considera
das de pouca significação para a aquisição da l i nguagem. 

Parece que o campo l ingüístico tem uti l izado um enfoque restrito da psico
logia da Aprendizagem. Suas críticas dirigem-se para uma forma de behaviorismo de 
há muito já passada. Lewin ( 1 978) analisa ambos os enfoques e ind ica que eles não 
se opõem tota l mente. A aprendizagem observaciona l também tem sido objeto de 
uma definição bastante restrita por parte de a lguns psico lingüistas (Slobin, 1 971 ; 
Ervin,  1 969; McNei l l ,  1 968). I nsistem, eles, que o processo é inadequado para expli
car a aquisição da l i nguagem e argumentam que a i mitação é uma modalidade irrele
vante de aprendizagem, permitindo, apenas, a cópia ou dupl icação de comporta
mentos específicos. Em oposição a este enfoque, inúmeras pesquisas ( Bandura, 
1 977, 1 974, 1 970, 1 969, 1 963) na área da aprendizagem observacional ,  têm acumu
lado evidências no sentido de demonstrar que as l imitações atribu idas ao fenômeno 
da modelação se devem, em grande parte, à uti l ização de paradigmas experi mentais 
restritos, que se l imitam a testar os observadores quanto a apresentação de compor
tamentos compatíveis com os do modelo. em situações simi lares ou idênticas. A 
observação parece assumir um papel importante no desenvolvimento da l inguagem. 
Vários estudos indicam que as regras da gramática e sua estrutura latente podem ser 
induzidas a partir de modelos ( Bandura & Harris, 1 966; Odom, Liebert e H i l l  1 968; 
Carrol ,  Rosentha l e Brysh, 1 972) .  

Parece que os resultados de investigações rea l i zadas sobre o papel da l in
guagem no processo de aprendizagem têm sido pouco controvertidos. (Hawkins, 
1 973; Turner & Pickvance, 1 973; Robinson & Creed, 1 973; Baldwin, McFarlane e 
Garvey, 1 971 ) .  De certo modo, todos parecem apoiar a afirmação de Bernstein 
( 1 973, p. 98) de que a "l inguagem determina o sucesso educacional da criança, es
truturando e condicionando o que ela aprende e como aprende, impondo, ass im, 
restrições e futuras aprendizagens". Conforme foi  anteriormente mencionado, 
maior número de argumentos contraditórios tem surgido em relação a estudos que 
pretendem esclarecer os mecanismos básicos de aquisição e desenvolvimento da l in
guagem. 

A constatação de um panorama bastante controvertido sobre o assunto 
conduz a presente pesquisa para uma investigação de diferentes modal idades de a-
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prend izagem da l inguagem e suas contribuições na expli cação de aspectos essenciais 
deste processo. 

A pesquisa também procur0!-l, determinar, quais os efeitos de habi l idades 
e atitudes de l inguagem relevantes para pensamento e comuni cação sobre a qualida
de e produtividade verba l de crianças pré-escolares . 

2.2 Objetivos 

2 .2.1 Desenvolver uma l inguagem diferenciada elT! crianças de baixo nível sócio-eco
nômico, como um i nstrumento efetivo a ser utilizado para a comunicação e o pen
samento; 

2.2.2 R elacionar teoria e prática como fator essencial  na direção das atividades ofe
recidas à criança pré-escolar; 

2 .2.3 Defini r o pa pel do ensino, no contexto da relação pedagógica (frame) como 
um processo de interação, envolvendo um sistema de mensagem no qua l uma grande 
amplitude de opções são disponíveis; 

2 .2.4 Identificar o professor como um importante agente modelador do comporta
mento verba l de seus alunos; 

2.2 .5 Fornecer subsídios para o treinamento de professores no desenvolvimento de 
programas de l inguagem para classes pré·escolares situadas em comunidades de bai 
xo nível sócio-econômico. 

2.3 Hipóteses 

Em relação aos problemas propostos para i nvestigação, formulou-se as se
guintes hi póteses: 

HG - crianças submetidas ao programa de trei namento, baseado em produção de 
alternativas e observação de soluções, apresentarão diferenças significativas 
em seu repertório verba l em relação a crianças não expostas ao programa de 
treinamento; 

H , o treinamento observa cional aumenta a qualidade verba l; 

H2 o treinamento observa cional aumenta a produtividade verba l ;  

H3 o trei namento em produção de alternativas aumenta a produtividade verba l ;  

H4 o treinamento em produção de alternativas aumenta a qua lidade verbal ;  

H5 o treinamento observacional aumenta a qualidade verbal mais do que a pro
dutividade verba l ;  
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H6 - o tre ina mento em produção de alternativas aumenta a produtividade verbal 
mais do que a q ual idade verba l. 

2.4 Identificação das variáveis relevantes 

As variáveis dependentes selecionadas para pesquisa foram produtividade 
verbal e qualidade verbal. Treinamento observacional e treinamento em produção 
de alternativas foram as variáveis experimenta lmente manipuladas. 

2.5 Definição operacional dos termos 

2.5.1 Produtividade Verbal 

É medida, no presente estudo, em termos do número de palavras diferentes 
verba l izadas pela criança num espaço de cinco (5) minutos. 

2 .5.2 Qualidade Verbal e 

É definida em termos de: 

2.5.2 . 1  Abstrações. As verba li zações são consideradas abstrações sempre que envol
verem a apresentação de cursos de ação não presentes, mas poss íveis, ou sejam:  

a) antecipação de eventos futuros; 

b) modelo de raciocínio de causa e efeito; 

c) desvinculação do contexto imed iato - separação de significadores de 
seus signifi cados, isto é, manipu lação de símbolos, tais como palavras 
e imagens na ausência dos eventos rea is, objetos e ações aos quais essas 
palavras e imagens se referem. 

2.5.2.2 Uti l ização de períodos coordenados, subordi nados, desenvolvidos e reduzi
dos (gerundiais, infinitivos e participiais) . 

2.5.2.3 Comprimento médio dos períodos. Os s ina is considerados para determinar o 
início e o f ina l  de um período são letra maiúscula e ponto respectivamente. 

e As categorias que definem qualidade de linguagem foram medidas considerando sua freqüên
cia de ocorrência. Todas as dimensões especificadas para medir qualidade verbal foram agrupa
das no sentido de se obter um único índice. Pensamento seqüencial e abstrações foram conside
radas individualmente. 
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2.5.2.4 Uti l i zação de adjetivos. 

2.5.2.5 Util i zação de advérbios. 

2.5.2.6 Uti l ização de verbos e locuções verbais. 

2.5.2.7 Utili zação de pensamento seqüencia l ou seja, util ização de cadeias de even
tos que se estendem no tempo e no espaço . 

2.5.3 O programa de treinamento 

As modalidades de trei namento diferem entre si quanto ao enfoque de a
prendizagem adotado, cujas ênfases se deslocam para as verba l izações do professor 
ou para as verbalizações do aluno. 

2.5.3.1 Treinamento observacional 

Define-se em termos de paradigma de aprendizagem proposto por 8 andura 
( 1 963, 1 969, 1 970). o qual explica especificamente a aquisição de comportamentos 
por modelação. N este tipo de aprendizagem o sujeito observa o modelo e não apre
senta desempenho aberto. I nclui-se nesta modalidade o fator de mediação verbal, 
que aumenta o grau de aprendizagem observaciona l,  conforme dados fornecidos por 
Coates & Hartup ( 1 969) ; 8andura, Grusec e Menlove ( 1 966) .  

Ta l enfoque de aprendizagem pode ser representado pelo seguinte dia-
grama: 

SD ---.� ( R )  e m  que : 

SD São as verba li zações do professor que funcionam como estímulos discri mi
nativos para posterior desempenho verba l da criança. O professor apresenta 
so luções a situações-problema que ele mesmo propõe. 

( R )  I ndica a ausência de desempenho aberto, sugerindo uma representação 
menta l da informação, controlada por instruções dadas aos sujeitos para 
repetirem si lenciosamente as verbal izações do professor. 

(S R ) I ndica a ausência de qua lquer estímulo-reforço, que de acordo com 8andu
ra ( 1 963, 1 970) não é pré-requisito para que ocorra a aprendizagem obser
vacional. 

Nesta modalidade de treinamento o professor verbal i za sempre de acordo 
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com as variáveis que definem no presente estudo a qual idade de l inguagem. Para ex· 
pandir a l inguagem telegráfica da criança o modelo, enfatiza d iferencia lmente nas 
sentenças que produz, os artigos, preposições, verbos auxi liares, etc. 

Para controle da variável professor, foram estabelecidos alguns parâmetros 
gramaticais. Os quatro professores que participaram da pesquisa foram previamente 
trei nados para verbalizar de acordo com o exposto adiante : 

Sujeito + auxil iar + verbo transitivo direto + objeto direto. 
Ex: Pedrinho está comprando balões. 

O sujeito da sentença poderá ser simples. 
Ex: Pedrinho comprou um balão. 

- O sujeito da sentença poderá ser composto. 
Ex: Pedro e Maria compraram ba lões. 

O sujeito deverá ter como núcleo um substantivo. 
Ex : O menino comprou u m  balão. 

ou um pronome. 
Ex: Ele comprou um balão. 

Aceitar-se-ão casos de sujeito subentendidos. 
Ex: Comprou balões. 

A estrutura não poderá ter como sujeito: 
a) uma oração subjetiva (substantiva); 

Ex: Convém que ele compre balões; 

b) um verbo substantivado 
Ex: Comprar balões é agradável .  

Trabalhar é dif(ci l. 

c) advérbio substantiva do 
Ex: O não é desagradável. 

O predicado da estrutura uti li zada será constituído de: 

a) No presente 

auxi liar + verbo transitivo direto + objeto direto 
Ex: Pedrinho está comprando balões. 
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- verbo principa l  transitivo direto + objeto direto 
- verbo principal intransitivo 
- verbo principa l intransitivo + advérbio 

b) No passado 

o auxil iar será flexionado no pretérito imperfeito 
auxi l iar + verbo transitivo direto - objeto direto 
E x :  Pedrinho estava comprando balões. 

c) No futuro 

Será observada a seguinte estrutura para o predicado: 
- (principa l )  verbo transitivo direto + objeto direto 

Ex :  Pedrinho comprará balões. 

Evitar-se-ão estruturas compostas de aux il iar + verbo transitivo direto + 
objeto direto. 
(Pedrinho estará comprando balões) no futuro. 

2.5.3.2. Treinamento em Prod utividade 

Adota o seguinte paradigma de aprendizagem: 

SD ---•• R ----•• E 

SD representa as situações que o professor propõe à criança e que estabelecem 
a ocasião para a produção de alt-ernativas; 

R representà a s  alternativas produzida s. pela criança; 

E em vez de simplesmente l iberar o reforço, conforme sugerido no paradigma 
de aprendizagem proposto por Skinner ( 1 970) ,substituiu-se o SR por E, 
que indica a util i zação pelo professor da técnica de expansão ( Mi l ler, 1969) 
contingente à produção verbal da criança, tornando-se mais completas, in
cluindo os operadores tão freqüentemente omitidos na l inguagem infanti l .  
Todas a s  atividades previstas nesta modalidade basei am-se nas estratégi as 
de treinamento do. pensamento lateral ( De Bono, 1 9 73) , consideradas fa
voráveis para o estabelecimento de uma maior d i sponibi l i dade de opções 
no contexto da rel ação pedagógica. 

As atividades propostas no programa de desenvolvimento da l inguagem, 
i ncluiram as seguintes h abi lidades e atitudes, consideradas relevantes para a comu-
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nicação e pensamento: 
a) Pensamento lateral - Para amenizar a rigidez de padrões e o dogmatismo do 

pensamento. Desenvolve na criança a habi l idade de pro
duzir a lternativas e de l idar com opções ( De Bono, 1973) ; 

b) D istinguir Significadores de Significados - Para que a criança tenha condições 
de desvincular as palavras dos contextos imediatos ( Piaget, 
1 97 1  ) ;  

c) Linguagem Abstrata - Para a uxi l iar a criança a formar um sistema si mbólico que 
permite a organização e manipulação interna da experiên
cia; 

d) Verbal ização I nterna R elevante - Para desenvolver na criança a habilidade de 
uti l izar  a l inguagem espontaneamente como um instru
mento para o pensamento conceitua l e solução de proble
mas. ( Blank e Solomon, 1 971 ) ;  

e)  A Técnica do "porque" - Para estimular o hábito da indagação e curiosidade 
infantil, fatores i mportantes para a ampliação dos l i 
mites da  aprendizagem ( De Bono, 1 973). 

3 CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGAÇÃO 

3.1 Definição da amostra 

A amostra in icial foi composta por 48 sujeitos de baixo n ível sócio econô
mico, com idade média de 6 anos e 4 meses. Destes, 24 compuseram os grupos expe
rimentais (3 grupos de 8 sujeitos cada um) e 24 compuseram o grupo de controle 
(3 grupos de 8 a lunos cada um) .  Todos os sujeitos estavam inscritos na merenda es
colar. Foi tomada como referência para o n ível de classe social, o índice salarial  da 
famnia da criança. Com base nesse índice a escola enquadra a criança para o recebi
mento da merenda escolar. 

In icialmente, foi sorteado um Grupo Escolar dentre as seis escolas l ibera
das para esta pesquisa, pela Secretaria de Educação e Cultura. Posteriormente, das 
três classes de n ível pré-escolar os sujeitos foram sorteados das listas de chamada e 
distr ibuidos a leatoriamente aos diversos tratamentos previstos. 
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Perdas experimentais determinaram a seguinte composição da amostra: 

AMOSTRA PE R DA 
G R UPOS PR E VISTA E XPER I MENTA L  AMOSTRA R EA L  

G l  A 8 1 7 

G l  B 8 1 7 

G 2 8 1 7 

G3 A 8 4 4 

G3 B 8 4 4 

G4 8 1 7 

T O T A L 48 1 2  36 

3.2 Instrumentos 

3.2.1 Elaboração do Instrumento 

Algumas das considerações de Bernstein ( 1973) sobre as característi cas de 
código verbal restrito e o instrumento previamente desenvolvido por Ress & Shipm an 
( 1969) forneceram sub síd io s para a construção de um in strumento (AN E XO 1 )  pa
r a  medir a qualidade verbal de crianças a n ível pré-escolar. 

3.2.2 Condições de aplicação do teste 

Os sujeitos são conduzidos i nd ividualmente pelo experimentador a um 10-
eal determinado. Observa-se u m  período de interação entre ambos. Logo após, o s  
sujeitos recebem uma instrução padrão di ante d e  u m a  gravura contendo elementos 
famili ares: 

"Tu podes contar uma estória sobre o que estás vendo?" 

Se o sujeito não responde a instrução o Experimentador lança a seguinte 
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pista, também padrão: "0 que tu estás vendo?" 

O material verba l da criança é gravado f para posterior análise de conteúdo. 

3.2.3 Testagem do instrumento 

Para garantir a fidedignidade dos dados obtidos solicitou-se a dois especia
listas de linguagem urna análise simultanea e independente do material verbal, sele
cionado ao acaso, extraído das gravações de sujeitos da pesquisa. O total de concor
dâncias possíveis no texto anal isado, foi previamente estabelecido pelos investigado
res. 

T ABE LA 1 - Percentagem de concordílncia entre os avaliadores 

Avaliadores 
Total de concordân-

Pa 

Categoria da possíveis 
I " 

Abstrações 4 3 4 80 % 

Uti l ização de períodos 22 22 22 1 00% 

Comportamento médio 
56 54 56 97 % das sentenças 

Utilização de adjetivos 8 8 8 1 00 % 

Utilização de advérbios 6 5 6 86 % 

Uti l ização de verbos e 
6 5 6 86% 

locuções verbais 

Uti l ização de pensamento 
seqüência I 

19 1 6  19 86% 

f Irwin (1960) indica a grande aceitação deste método de registro do cOmportamento verbal, 
por pesquisadores na á rea. O autor cita as inúmeras vantagens do mesmo. 

53 



Os índices de concordância foram obtidos com a utilização da seguinte fór
mula (Sant' Anna, 1 976) . 

Pa = A 
Tp 

T P = A + (Oi + Si) + (Ojj + Sjj) 

Pa = refere-se a percentagem de concordância e ntre os especialistas; 
A = tota l de concord âncias possíveis; 
T P = número total de registros 
Oi = total de omissões pelo primeiro especia l ista; 
Si = total de substituições pelo primeiro especialista; 
0ii  = tota l de omissões pelo segundo especialista; 
Sii = total de substituições pel o segundo especialista. 

Os dados indicam,  que a percentagem de concordância entre os d ois es
pecial istas, considerando todas as  categorias da escala, foram superiores a 80%. Os 
resultados atestam a fidedignidade dos dados encontrados na presente investigação. 

Com a fina lidade de verificar a consistência i nterna do i nstrumento, em 
termos de estabil idade, utilizou-se a correlação ordinal de Spearman e ntre os re
sultados obtidos por sujeitos em procedimentos de teste e reteste obedecendo a 
uma distância temporal de 4 semanas. 

Os coeficientes obtidos são apresentados a seguir: 

T ABE LA 2 - Coeficiente de estabilidade do instrumento 

Medidas Coeficiente R 

Qualidade 0,82 
Produtividade 0,81 

Os altos coeficientes expressos i ndicam haver estabilidade dos resultados 
do i nstrumento a o  longo do tempo. 

3.3 Delimitação do plano de estudos 

3.3.1 O modelo da pesquisa 

Caracterizada segundo Campbel e Stanley ( 1 969) como modelo experi men
ta l de pesquisa, uti l izou-se o Solomon - four - group Design. Algumas variações fo
ram i ntroduzidas. 

54 



Grupo' A R O X, () 
Grupo , 8 R O X2 t) 
Grupo 2 R O -
Grupo 3 A  R - X, t) 
Grupo 3 8  R - X2 � 
Grupo 4 - -

Em que: 
O = Preteste 
� Posteste, 
• Posteste2 
X , = Treinamento observacional 
X 2 = Treinamento em produtividade 
R = Randimização da amostra 

-

X2. 
X, � 
- G 
X2. 
X, • 
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3.4 Procedimentos e materiais 
3.4.1 O programa de treinamento 

As sessões de treinamento foram oferecidas diariamente por um período de uma hora, em número total de 14. Sete sessões foram dedicadas ao treinamento observacional e sete para o treinamento em produtividade. 
As técnicas de ensino e atividades utilizadas foram concebidas para o desenvolvimento de atitudes a habilidades verbais específicas. 
A partir de estórias infantis familiares acopladas com os respectivos slides, foram desenvolvidas as seguintes atividades de linguagem para estimular na criança o hábito de considerar alternativas na solução de problemas, praticando as várias maneiras de se abordar as situações (adaptação das sugestões de De Bono, 1 9 73, sobre o treinamento do pensamento lateral): 

a) Análise de gravuras - A criança é levada a: 
descrever o que ela pensa que está acontecendo na gravura descrever coisas que poderiam estar acontecendo na gravura Método A professora solicita às crianças suas próprias interpretações. Deve ser dada ênfase a variabilidade existente entre interpretações individuais, indicativas das maneiras alternativas de se considerar uma situação. Para prevenir que o aluno seja atraído para a interpretação mais óbvia, o professor deve garantir a produção de alternativas, ocultando algumas vezes elementos da gravura que poderiam sugerir uma interpretação dominante; 

a) Análise de material verbal: est6rias - A criança é levada a: 
- produzir diferentes maneiras de se estruturar a mesma situação - apresentar diferentes pontos-de-vista a respeito dos personagens envol-vidos na estória Método A professora interrompe a estória num ponto de alto grau de incerteza (estórias de fim aberto), solicitando às crianças a produção dos mais diversos finais; 

c) A técnica do "porquê" g - Para estimular a curiosidade e o hábito da indagação. Nesta atividade a criança é conduzida a: 
- praticar o desafio de suposição, questionando o óbvio 

g Durante as diversas etapas de treinamento do pensamento lateral, o professor deve ter o cui
dado de não julgar o valor das a lternativas oferecidas pelas crianças. Quando surgirem alternati
vas incompat(veis com a realidade, a professora solicita explicações. 

56 



Método - A professora deve lançar indagações óbvias, certificando-se de que a criança sabe as respostas; 
As atividades seguintes, foram incluídas com o objetivo específico de desenvolver na criança a habilidade de utilizar a linguagem como um instrumento para a manipulação interna da experiência (adaptação do programa de 81ank e Solomon, para o desenvolvimento da linguagem abstrata): 

a) Utilização de verbalizações internas - Para que se desenvolva esta habilidade, a criança é conduzida a: 
- reter palavras como substitutos de objetos Método O professor pede à criança que descreva em linguagem silenciosa aquilo que observa numa gravura. Quando a gravura é retirada, a criança expressa, mediante solicitação, aquilo que observou; 

b) Djstinguir significadores de significados - O objetivo desta atividade é conduzir a criança a refletir sobre o significado e desvincular a palavra do contexto imediato. 
Método - O professor dá ordens, as quais são repetidas pela criança em voz alta, e posteriormente executadas pela própria criança. 
lada a: 

Método 

Para o desenvolvimento de tal habilidade a criança pode ainda ser estimu-
- Transferir o significado de determinadas informações para outros contextos O professor propõe situações em que a criança é levada a pensar nos resultados de curSos de ação realisticamente possíveis, mas não presentes. 

c) Modelo de racioc(nio causa e efeito - Para desenvolver esta habilidade a criança é conduzida a: 
- Observar algumas situações e explorar razões subjacentes Método - Sistematicamente, no início da sessão de treinamento, o professor leva a criança a observar alguns fenômenos comuns: (Ex.: crianças, observam o tempo: Está chovendo? Podemos ir brincar lá fora? Porque não? De onde vem a chuva?) As razões subjacentes a estas observações devem ser extraídas pela própria criança a partir de suas experiências prévias; 

d) Pensamento seqüencial - O objetivo desta atividade é auxiliar a criança a produzir cadeias de eventos que se estendem no tempo e no espaço. 
que se estendem no tempo e no espaço. 
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Método Para desenvolver o pensamento seqüencial, o professor orienta gradativamente a criança para uma análise de gravuras (uma de cada vez) a nível de: identificação de elementos: "0 que tu vês?" - descrição de elementos: " 0  que está acontecendo?" - perspectiva no tempo e espaço: "0 que poderá acontecer?" 
3.5 Estatística 

3.5.1 Análise estatística 

A análise estatística envolveu: as seguintes etapas: 
a) Emparelhamento dos grupos, considerando os resultados obtidos pelos sujeitos no pré-teste; 
b) Confronto dos grupos, considerando os resultados obtidos nos pós-testes 1 e 

2; 

c) Controle da medida inicial, considerando a comparação dos resultados dos pós-testes entre os grupos experimentais e de controle submetidos ou não aos pré-testes. 

3.5.2 Técnicas estatísticas - Foram utilizados os: Teste F, Teste T e Correlação Ordinal de Spearman. 
4 RESULTADOS 

TABE LA 3 - Resultados médios da qualidade e produtividade verbal dos grupos experimentais e de controle, no pré-teste. 
VARIÁVEIS G lA G lB G 2 

Qualidade 45,6 55,3 37, 1 Produtividade 46,6 36,5 35,7 

Pode-se observar uma distribuição mais uniforme com referência ao índice de produtividade. As médias dos grupos são bastante similares. O grupo G 1 B, considerando o índice de qualidade, apresenta a média superior aos demais grupos. Para verificar a significância da diferença entre essas médias aplicou-se o teste estatístico e obteve-se os seguintes resultados: 
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TABE LA 4 - Resultados do Teste F - Pré-teste 
G lA - G 1 B - G2 

VARIÁVEIS Fc Significância ao nível de 0,01 Ft = 3,68 
Qualidade 0,35 N S Produtividade 1,24 N S 

Os dados indicam não haver diferença significativa entre os grupos experimentais (G lA e G 1 B) e entre estes e o de controle (G 2) nos resultados do préteste, ao nlvel de 0,01. 
Esses resultados mostram que os grupos não diferem em termos de COIT'portamento de entrada. Assim, considerou-se os grupos emparelhados. 
Assegurado o emparelhamento dos grupos pelo pré-teste, procedeu-se a uma análise dos resultados dos pós-testes. 
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A tabela que se segue, inclui as médias e o desvio padrão, obtidos pelos sujeitos, nos pós-testes 1 e 2. 

T ABE LA 5 - Médias e desvio padrão da qualidade e produtividade verbal dos grupos experimentais e de controle nos pós-testes. 
G lA G 18 G 2 

VARIÁVEIS 

r��" 
2� 1i- pensamen-a e 

to seqüên-
cial índice 
geral Produtividade 

(TO - TP) 
Pós 1 Pós 2 

X S X S 

1 ,6 0,98 4,4 2,94 

1,9 1,68 4,1 3,89 

64,7 23,78 100,0 �5,19 

p2,0 19,54 91,7 �0,68 

(TP - TO) 
Pós 1 Pós 2 

X S X S X S 

1 ,8 1 ,71 2,3 2,63 0,3 0,49 

5,6 5,97 7,8 7,41 0,3 0,75 

88,8 30,04 118,3 b2,87 33,3 19,22 

76,7 26,79 83,5 �6,88 36;3 21,06 

Constata-se na tabela acima, que em relação aos pós-testes 1 e 2 os grupos experimentais apresentaram resultados superiores ao grupo de controle. Verifica-se também, que no pós-teste 1 o grupo G 18 apresenta médias mais elevadas, quando comparado ao G lA. Com referência ao pós-teste 2 verifica-se resultados médios superiores, ora num grupo ora no outro grupo. Testou-se a significância da diferença entre os três grupos inicialmente com o pós-teste 1 e obteve-se os seguintes resultados. 
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TABE LA 6 - Resultados do teste F - pós-teste 1 
G 1 A  G 1 B  G 2 

VAR IÁVE IS 

Qua lidade 

Produtividade 

*niveI 0,05 
... nivel 0,01 

{ """rações 
pensamento 
seqüencia l 
índ ice gera l 

Fc 

3,72 

4,10 
7 ,65 

4,95 

S IGN I F ICÂNCIA 

S* 

S* 
S **  

S **  

Observa-5e d iferenças significativas entre o s  grupos experimenta is e d e  con
trole nos indices de q ua lidade e produtividade. No indice geral de qualidade a d ife
rença foi significativa a nivel de 0,01 e nos demais índices a nivel de 0,05. 

A fim de detectar as diferencas. considerando-5e os grupos dois a dois, apli
cou-se o teste estatíst ico e obteve-5e os seguintes resultados: 

TAB E LA 7 - Resultados do Teste t - pós-teste 1 

G 1 A  - G 1 B  G 1A - G 2 G 1 8  - G 2 

VAR IÁVE IS 
Significância tc Significância tc Significância tc 

�o nível de 0,06 �o nível de 0,05 ao nível de 0,05 

{ ... """, 
Qualida- pensamento 
de se�üêncial (n ice geral 
Produtividade 

0,22 
1 ,57 

1 ,47 
1 ,06 

tt = 2,262 

NS 3,1 2 
NS 2,26 

NS 2,72 
NS 2,37 

tt = 2,1 79 tt = 2,262 

S 2,20 NS 
NS 2,37 S 

S 3,78 S 
S 2,79 S 

Em relação ao pós-teste 1 (treinamento observacional versus treinamento 
em produtividade), constatoU-5e que os grupos experimentais não diferem entre si, 
mas apresentam d iferenças significativas em relação ao controle no indice geral de 
qualidade e produtividade verba l.  Verifica-5e, que em pensamento seqüencia l o gru
po G 1A não apresenta d iferença significativa em relação ao controle. E m  abstrações, 
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o grupo G 1 8  também não apresenta diferenças significativas em relação ao con
tro le_ 

Em relação ao pós-teste 2 ,  obteve-5e os seguintes dados: 

T A8E LA 8 - Resultados do teste F - Pós-teste 2 
G 1 A  G 1 8  G 2 

VAR IÁVE IS 

{ .b""çIl .. 
Qualidade pensamento 

seqüencial 
índice geral 

Produtividade 

* n íve I 0 ,05 
... níve l 0 ,01 

Fc 

6,1 0 

4,27 
7 ,83 

7,23 

S IGN IF ICÂNCIA 

S* 

S* 
S** 

S** 

Verifica-se que existe d iferença sign ificativa entre os  três grupos nos resul
tados do Pós-teste 2, que envo lve a combinação dos dois procerl imentos de treina
mento em duas seqüências diferentes. (TP - TO) e (TO - TP) .  Convém notar, que 
o índice geral de qualidade e o índice geral de produtividade apresentam d iferenças 
significativas a n ível 0,01 . 

Afim de verificar a significância das d iferenças entre os grupos dois a dois, 
organizou-5e a seguinte tabela_ 

TABELA 9 - Resultados do Teste t - Pós-teste 2 

VAR IÁVEIS 

{""''''''' gual ida- p�.me.nto 
e �uenclal. 

(n ice geral 
Produtividade 

62 

G 1 A - G 1 8  

tc Significância 
80 nível de O,(E 

t = 2,262 

1 ,22 NS 
1 ,08 NS 
0,61 NS 
0,40 NS 

G 1A - G 2  

tc Significância 
ao nível de 0,05 

t = 2,1 79 

3,68 S 
2,57 S 
3,53 S 
3,94 S 

G 1 8 - G 2  

tc Significância 
�o nível de 0,05 

t = 2,262 

2,00 NS 
2,75 S 
3,95 S 
2,75 S 



Os dados acima mostram que não existe diferença significativa entre as duas 
modal idades de treinamento quando comparadas entre si. Co nstata·se d iferenças en
tre cada uma das moda lidades de treinamento em relação ao grupo de controle. No
ta-se, que em abstrações a seqüência de treinamento TP X TO não apresenta d ife
renças significativas em relação ao grupo de controle. 

Convém destacar a inda , que no (ndice de produtividade a seqüência TO X 
TP a presenta d iferenças sign ificativas em relação ao grupo de contro le a m'vel 0,01 . 
A seqüência TP X TO, neste mesmo (ndice, apresenta diferenças significat ivas a 
n íve l 0 ,05. 

4.1 Controle da medida inicial 

A tabela que se segue apresenta os resultados dos testes de sign ificância pa 
ra o controle de efeito da medida in icia l .  

TAB E LA 10 - R esultados dos  testes de significância para o controle do  efeito da  
medida i nicia l .  

VAR IÁVE IS 

abstrações 

. pensamen-
Qual lda- to seqüên-. de- cial 

índice geral 

Produtividade 

G 1 A  - G 3A 

td = 2,262 

Pós 1 Pós 2 

1,98 1,80 

2,17 1,64 

2,11 2,30 

2,17 2,59 

G 18 - G 38 G 2 - G 4 

td = 2,44 td = 2,20 

Pós 1 Pós 2 Pós 2 

0,28 1,24 o,q 
1,47 1,08 0,49 

1,86 0,26 0,04 

1,37 0,39 0,12 

Observa-se que os resultados não apresentam d iferenças significativas com 
referência ao Pós 1. E m  relação ao Pós 2 verifica-se que o (ndice gera l de qualidade 
e produtividade 'apresentam d iferença sign ificativa , ao m've l de 0 ,05, no contraste 
do G 1A e G 3A. 

5 DISCUSSÃO E CONCLUSOES 

Os principais resultados d esta pesquisa ind icam que 

1. Existem d iferenças de desempenho significativas (P < 0,01) nos pós-testes 
1 e 2, favorecendo os grupos experimentais nos (nd ices gerais de qual idade 
e produtividade verbal (TABE LAS 7 e 8) .  
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A confirmação da h ipótese gera I deste estudo evidencia a relevância de 
experiências de ensino baseada numa combinação de proced imento de modelação 
(TO) e de estruturação de oportunidades que conduzem a criança a uti l izar a l ingua
gem como um instrumento efetivo tanto para a comunicação como para a so lução 
de problemas (TP) . 

O enfoque adotado no programa de treinamento é uma d imensão que pode 
-- explicar, em parte, a qualidade d iferencia I de desempenhos verificada nos grupos 

experimenta is em relação ao contro le. As atividades a que foram expostas as crian
ças dosgrupos experimentais, t inham por objetivo o desenvolvimento da habi l idade de 
ut i l ização da linguagem como um elemento de apoio ind ispensável para as tarefas de 
racioc(nio e pensamento conceitual .  

I números investigadores tem se  manifestado favoráveis a adoção deste en
foque em programas de desenvolvimento da l inguagem. Formulam severas crl't icas, 
aos que visam unicamente uma ampliação do vocabulário infant i l  em experiências 
de l inguagem que conduzem a criança a utilizar as palavras que ela já possui em seu 
repertório verba l ,  assim como as que virá a aprender, como elementos estruturado
res e orientadores de seu pensamento (B lank & Solomon , 1971 ). Bernstein ( 1 973), 
também considera a l inguagem de modo integrativo. Seus aspectos enumerativos ou 
denominativos assumem uma importância secundária , pois é bastante freqüente 
entre ind iv(duos que part i lham de um vocabulário semelhante, a constatação de d i
ferenças na maneira de relacionar as palavras conhecidas. 

Os resultados de a lguns estudos real izados parecem ser os responsáveis pe
la adoção deste novo enfoque em programas de desenvo lvimento da l inguagem. 
Dentre eles, destaca-se o de Bridgeman & Buttram ( 1975). indicando que d iferenças 
raciais em tarefas de racioc(nio e pensamento conceitual podem ser atribU l'dos ao 
fracasso do i ndivíduo em uti l izar espontaneamente uma estratégia verbal eficiente e 
não a uma deficiênéia de racioc(nio genético. B lank & Solomon ( 1971 ) também in
d icam que a criança de baixo n(vel sócio-econômico não possue uma base de l in
guagem firme para o pensamento, isto é ,  não tem consciência de que possue a l in
guagem e não uti l iza verba l ização interna relevante para dir igir o processo de solu
ção de prob lemas. 

A superioridade de desempenho dos sujeitos expostos a ambas moda lidades 
de treinamento, em relação ao controle, quer consideradas individua lmente ou em 
combinação, pode em parte, ser atr ibu(da a ut i l ização de apresentação pictóricas 
no decorrer das 1 4  sessões de treinamento . E studos de laboratórios sobre aprendi
zagem verba l demonstram que apresentações pictóricas freqüentemente faci l itam 
a aprendizagem de crianças nas primeiras idades. E las se beneficiam de i lustrações 
em tarefas de associações que envolvem est(mulos emparelhados (McCabe, Levin e 
Wolff, 1 974). I sto parece oco�rer , porque crianças pequenas são incapazes de cons
truir mediadores internos an�logos, necessitando da observação ou construção de 
med iadores pictóricos externos (Wolff & Levin 1972) .  
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Ainda , sobre os materiais e estratégias de ensino util izados nas sessões de 
treinamento, pode-se observar que eles não d iferem radica lmente dos convencio
nais a que foram expostos o grupo de controle. Estórias infantis, quer ouvidas em 
d iscos ou contadas pelo professor, e a apresentação de "slides" são freqüentemente 
ut i l izadas em classes pré-esco lares. Com igual freqüência, também se observa a ati. 
tude passiva da criança d iante destes estímulos. Portanto, as d iferenças verificadas 
entre os grupos experimenta is e controle devem ser expl icadas principalmente em 
termos de uma d iferença na maneira de uti l ização destes materiais e em termos 
de tentativas conscientes e del iberadas de foca l izar as variáve is experimenta is. É 
necessário que haja uma interação at iva entre os estímulos tecnológicos uti l izados 
para o ensino e os processos mentais infantis. ( Lewin, 1 978) . � interessante observar que crianças pré-escolares estão constantemente 
expostas a um verdadeiro bombardeio de informações figurativas (s lides, cartazes, 
gravuras, etc. ) .  As estórias infantis em toca-<liscos também integram o "cardápio" 
d iário de uma classe pré-esco lar .  Contudo, ao contrário do que se pensa esta estimu
lação massiva, nos moldes tradicionais em que vem sendo dispensada, não pode 
suprir os meios para a produção do verdadeiro conhecimento, que conforme Piaget 
(1 965) resulta de uma manipulação at iva da experiência. É poss(ve l , ainda que uma 
relação entre a criança e os est ímulos que lhe são apresentados venham a interferir 
com os seus naturais hábitos de indagação e exploração ativa e conseqüentemente 
retarde o seu crescimento intelectua l .  

E m  relação a isto a presente pesquisa introduziu uma abordagem inovadora 
que consiste em interação entre os estl'mulos tecnológicos (s lides e toca-<liscos) e 
processos cognitivos de aprendizagem. O proced imento cumpre a dupla função de 
estimular o comportamento ativo da assistência e permitir que a criança transponha 
a barreira da aprend izagem para o pensamento . A transposição desta barreira cons
t itui uma das maiores preocupações de Bruner ( 1 966) . Convém sa lientar, que esta 
interação, embora em menor grau, se fez presente até mesmo no treinamento obser
vaciona l ,  quando o modelo apresentava os problemas 'as crianças e dava tempo a elas 
para que refletissem sobre os mesmos, antes de observarem as so luções oferecidas 
pelo próprio modelo. É importante respeitar a ordem natural de desenvo lvimento infant i l :  
ação _ pensamento----+ linguagem . Se houver oportunidades para a ação e o 
pensamento da criança, estarão estabelecidas a lgumas das condições importantes 
para o desenvo lvimento da l inguagem. Considera-se de fundamental importância, 
que futuras pesqu isas na área de interação entre esses estímulos e os processos cog
nitivos de aprendizagem, dediquem maior atenção as estratég ias que eliciam ou pro
vocam o comportamento ativo infant i l .  

As duas modal idades de aprend izagem ut i l izadas na presente pesquisa pare
cem não se i ncompatibi l izar com as mensagens de Piaget, pois ambas propiciam as 
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oportunidades para a atividade mental da criança. 

2. as duas modalidades de treinamento (TO X TP) não d iferem significativa
mente entre si nos índices gera is de qua l idade e produtividade verba l, con
forme ver ificado no pós-teste 1 (TABE LA 7) .  

Os dados mostram que sujeitos na condição de treinamento d ireto (TP) e 
sujeitos na cond ição de observadores (TO) apresentaram níveis de desempenho 
semelhantes. A literatura ind ica uma certa consistência sobre os resultados de ten
tativas de identificação de d iferenças de aprend izagem entre observadores e desem
penhadores. McBrearty, Marston e Kampfer (apud Bandura & Wa lters, 1 963) suge
rem que, em a lguns casos, não há evidências de d iferenças no grau de aprendizagem 
de sujeitos expostos a estas duas modalidades de treinamento. I nformações seme
lhantes são fornecidas por Chalmers & Rosenbaum ( 1 974). Os autores ut i l izam 
uma tarefa de transferência de conceito e verificam que a identificação de conceitos 
ocorre prontamente, tanto em condições de treinamento d ireto como de observação. 

Convém destacar, para uma melhor compreensão que os resultados de pes
quisas conduzidas nesta área pretendem esclarecer uma controvérsia em aprendiza
gem que se refere aos efeitos específicos do desempenho aberto (TP) versus a repre
sentação mental da informação (TO) .  Os estudos indagam e tentam esclarecer até 
que ponto a aprend izagem ou aquisição de uma resposta depende de seu desempenho. 
I sto é, se novas respostas são aprendidas e integradas no sistema nervoso centra l no 
momento em que são representadas menta lmente, ou se elas se organizam periferi
camente durante seu desempenho aberto (Bandura, 1 970) . 

Pesquisas (apud Bandura , 1 9701. sugerem que é possível se obter um índi
ce de aprend izagem de resposta independente do desempenho e indicam um me
can ismo centra l de integração da resposta . As discussões revelam uma l inha de pes
quisas bastante promissora para uma maior compreensão de certos processos men
tais envolvidos na aprend izagem. 

3. O treinamento observacional favorece o desenvolvimento da uti l ização de 
abstrações na l inguagem infant i l  (TABE LA 7) 

A hipótese de que o treinamento observacional favorece mais a qua l idade 
verbal do que a produtividade é confirmada em parte nesta pesquisa . Os dados in
d icam que TO analisado como um procedimento de treinamento isolado, em relação 
ao contro le, favorece significat ivamente a qua l idade verbal no índice de abstrações. É possI'veI que o resultado tenha a lguma relação com o paradigma de aprendizagem 
ut i l izado nesta modalidade de treinamento . 

Nesta situação, não foi so licitado o desempenho aberto do a luno e s im uma 
representação menta l da informaçâ'o, controlada por instruções dadas as crianças pa
ra repetirem as verbal izações do modelo uti lizando a l inguagem si lenciosa. É também 
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poss l'vel ,  que o treinamento observacional em comparação ao treinamento em pro
dutividade tenha favorecido a criação de mais oportunidades para uma manipu lação 
interna da experiência em termos de organização de pensamentos e reflexão sobre 
os estl'mulos transmitidos pelo agente modelador. Considera-se que a atitude abstra
ta está subjacente a uti l ização de abstrações na l inguagem infant i l .  O estudo de Cha l 
mers & Rosenbaum ( 1 974) fornece a lguns subsl'dios que esclarecem em parte o 
resultado . Neste estudo, os autores sugerem que o treinamento observaciona l pa
rece desenvo lver nos sujeitos uma certa flexibi l idade quanto a aprendizagem adqui
rida, constatada pelo desligamento da aprend izagem de suas condições especl'ficas. 
De acordo com isso, convém destacar, que no presente estudo abstrações são tam
bém consideradas em termos da desvinculação da palavra do contexto imediato. 

Outra observação que se considera relevante na d iscussão do resultado, é 
a de que crianças nesta faixa etária tem capacidade de utilizar abstrações apenas 
quando vinculadas a referentes d iretos. A criança necessita de evidências tangl'veis 
para a idéia que está sendo demonstrada (B lank & So lomon, 1 971 ) .  É bem possl've l 
que em outras modal idades de treinamento, onde gera lmente as ênfases recaem so
bre as verba l izações da criança ,  esta experiencie uma certa d ificuldade da identifica
ção de evidências tangeveis para suas idéias. 

No treinamento observaciona l esta d ificuldade foi reduzida, quando o mo
delo sistematicamente, no treinamento das abstrações ressa ltava as evidências tan
g (veis para a idéia modelada . 

A superioridade de desempenho dos sujeitos expostos à modalidade T.O. 
em relação ao contro le, ind ica que a modelação assume um papel importante no 
desenvolvimento da l inguagem . A eficiência do treinamento observacional encontra 
apo io na literatura através de estudos que indicam que as regras da gramática, sua 
estrutura latente, podem ser abstra I'das a part ir de modelos. Bandura & Harris ( 1 9661. 
, explorando os efeitos da modelação na modificação do comportamento verbal de 
crianças que expostas a um modelo que produzia construções passivas e preposicio
nais. aumentaram significativamente a uti l ização dessas formas em relação a um gru
po de controle que não havia sido exposto ao treinamento. 

Da mesma forma , o estudo de Carrol, Rosenthal & Brysh (1 972) sobre a 
imitação da estrutura da sentença , conteúdo de palavras e a uti l ização de tempos de 
verbo no presente, pretérito e futuro, em crianças de terceira e quarta série, ind ica 
mudanças im itativas significativas em todas as medidas da resposta no grupo expos
to ao tréinamento observaciona l .  

Carro I (apud Carrol ,  Rosenthal & Brysh, 1 972), apoia tal conclusão em 
pesquisa relacionada com sujeitos em idade ma is avançada.  Os estudos evidencia
ram que os sujeitos aumentaram a sua uti l i zação da linguagem natural de acordo 
com as regras que governavam as produções do modelo. A literatura sugere que a 
aprend izagem por modelação possib i l ita a abstração de regras para a produção e ino-
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vações de frases (Odom, Liebert e H i l l ,  1 968) .  

Os estudos anteriormente c itados parecem ser consistentes no sentido de 
ind icar que o treinamento observaciona l permite a incorporação das regras abstratas 
da l inguagem. Ta is evidências não se incompatibi l izam com a posição da psicol ingüís
tica sobre como a criança adquire e interna l iza as regras da l inguagem . Principal 
mente se considerarmos que a competência l ingüística , nesta área é definida como 
uma abstração desl igada do desempenho (McNei l l ,  1 968) . 

4. O treinamento em produtividade favorece a uti l ização do pensamento se
qüencial na l inguagem infant i l  (ver TAB E LA 7) .  

Os dados obtidos rejeitam a hipótese de que o treinamento em produtivi 
dade afeta mais a produtividade verbal do que a qual idade verba l .  Constata-se, que 
TP anal isado como um procedimento de treinamento isolado, em relação ao contro
le, favorece sign ificativamente a qual idade verbal no índ ice de pensamento seqüencia l .  

Alguns autores consideram, que determinadas experiências cultura is po
dem desenvolver na criança um est i lo de abordagem de problemas e de estímulos 
"que envo Ive apenas o imediato e não o fututro e que se caracterizam por serem 
d isconectados e sem seqüência (Hess & Shipman 1 969, p. 487) .  Destacam,  que 
num est i lo de comunicação verba l restrito predomina um tipo de atividade em que 
"um ato específico não parece estar relacionado ao ato que o precedeu, ou as suas 
conseqüências" (p. 545) .  É poss(ve l ,  que tais experiências se traduzam na d ificul
dade da criança de encadear eventos de modo que estes se estendam no tempo e 
no espaçoh . Se a suposição é vál ida, poder-se-ia d izer que o ma ior grau de desenvol
vimento do pensamento seqüencial dentro de um enfoque de produção de a lterna
t ivas deve-se as atividades desenvo Ividas pelo professor para o treinamento do pen
samento latera l ,  onde a criança era conduzida a manter concentração e a determinar 
todas as possibi l idades de um curso de ação . B lank & Solomon ( 1 97 1 ) destacam as 
vantagens deste proced imento para que se desenvo lva o pensamento seqüencial em 
crianças. E squemas de referências (Frame). suficientemente amplos, fornecidos pelo 
professor ao aluno na relação pedagógica, parecem favorecer uma maior uti l ização 
de pensamento seqüencia l na l inguagem infant i l .  

h Corresponde ã nossa definição de pensamento seqüencial. 
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E m  relação as at ividades especifica mente propostas, va le d izer que e las 

devem ter contr ibu ido no sent ido de auxi l iar  a cria nça a loca l i zar objetos, eventos 

e pa lavras em quad ros de referência a pro priado num contexto tempora l e espacia l .  

A s  exper iê ncias oferecidas dentro desta moda l idade d e  treina mento são 

re leva ntes, especia l mente se cons iderarmos as evidências de que cria nças com me

nos d o m (n io da l i nguagem parecem ser menos f lex(ve is  em seu pensamento e i nca 

pazes d e  ver ma is  d e  uma a lternativa _ "Aparentemente os recursos l i ngü ísticos des

tas cria nças são ut i l izados para fazer afirmações dogmáticas" ( Loba n ,  apud T urner 

& Pickvance, 1 973, p. 93). 

As d iferenças s ign ificat ivas do G 1 B ( pós-teste 1 TAB E LA 7 )  em re lação 

ao contro le nos índices gera is  de qua l idade e prod utiv idade verba l podem ai nda ser 

i nter pretadas numa perspectiva do própr io parad igma de aprend izagem e que foi 

exposto este grupo exper imenta l .  

Convém l embrar que nesta moda l idade de  trei namento (TP) fo i uti l i zada 

a técnica da expan são contingente as verba l i zações da criança .  Este proced i mento 

subst itu iu o SR (estl'm ulo-reforço) no sentido usua l do termo e pode ser considera

d o  como um feedback cog n it ivoi que conf irma a verba l ização correta e corr ige as 

om issões e incorreções, 

U ma aná l i se adequada dos possíve is  efeitos da técn ica da expansão sobre o 

com portamento verba l d eve ser rea l i zada considerando o enfoque da teoria cognit i 

va  sobre testagem d e  h i póteses através do feedback.  As conseqüências externas (téc

n ica da expa nsão) não agem como s i m ples fortalecedores mecânicos do comporta

mento verba l .  E las constituem uma i nf l uência i nformat iva e motivadora para o com

portamento do a l uno, perm it i ndo que este a prenda a d iscernir que comportamentos 

verba is  são a propr iados para que situações. É esta informação, e não o reforço em 

si , que va i ori entar suas futuras emissões verba is .  

O reforço concebido nestes termos ( Ba nd ura , 1 97 4, 1 977) não é i ncom 

patl'vel com a posição d o  psico l ingüísta D eese ( 1 970) que rejeita a afi rma ção de 

que as crianças a prendem a l inguagem med iante um reforço de sua fa la . De acordo 

com o a utor ,  a cria nça descobre o que é ú t i l  na l i nguagem e isto inclu i  a descoberta 

de que espécie  de com porta mento verba I cond uz a conseqüências reforçadoras. 

i Pri ncipio de aprendi zagem da teoria cognitiva identificado por H i lgard & Bower (1966) .  
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6 CONSIDERAÇÕES F I NAIS 

Toda a pesq u i sa emp(r ica sofre de a lgumas l i m itações. Esta, não const itu i  a 

exceção . 

Pr imeiro,  as perdas experimenta is  im puseram a lgumas restr ições estat(sti 

cas, pr i nc ipa l mente com referência à s  variáveis traba lhadas neste estudo. Previa -se, 

i n ic ia lmente , a ut i l ização de anál ise fator ia l a fim de d eterm i nar  os pri nci pa i s  fa

tores nas categor ias  do i nstrumento .  

Em relação a o  "design", especificamente pla nejado para controle da me

d ida i n icia l ,  pode-se refer i r  que o pré-teste parece não ter i nf l u (do nos resu ltados 

poster iores. Co nt udo , deve-se apontar que as sign ificâ ncias encontradas podem 

i nd icar que outras var iáve is  estar iam interfer indo.  É poss(vel que a variável profes

sor ,  embora submetida a treinamento prévio,  tenha contr i b u (do para esses resu l 

tado s (TAB E LA 1 0) .  

Considera ndo , que a s  amostras verba i s  que se obtém para u m  estudo dos 

aspectos estrutura i s  ou funcionais da l inguagem, var iam d e  acordo com o contexto, 

recomenda-se que o invest i gador adqu ira um conhecimento profundo sobre os fato

res contextua i s  que afetam a prod ução da fa la . 

Recomenda-se, f ina lmente, para um con heci mento ma i s  seguro, q ue os 

resu ltados encontrados neste estudo constituam novas hi póteses de traba l ho.  
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Abstract 

T he research investigated some basic mechanisms of language acquisition 
and language development, as well as the contributions for the understanding of 
t hese processes. It  was introd uced , for study, two moda lities of train ing based 
on different learning paradigms a nd it was investigated the iso lated and combined 
effects over the verbal qua ' ty and verbal production of 36 pre-schoo l chi ldren. 
Samples of the quality of the chi ld's  language were summarized in  seven categories, 
including abstractions, syntatic structures, sequential thought, mean utterance 
length, the use of adjectives, adverbs, verbs and verba l clusters. Verba I productivity 
ind ices were a lso obtained . T he proposed program comes from an ana lysis of t he 
depr ivations of the lower socio-econom ica l chi ld ,  specia l ly the ones that are related 
to the qua lity of the fami ly experience that the ch i ld is exposed to and emphasizes 
the language abi lities that are relevant to communicat ion and thought. T he main 
result of the research ind icated a significant d ifference ( P  < 0,01 ) between the ex
perimenta i groups a nd the contro l group, in the quality and verba l productivity in
d ices. It  was not found differences in verba l learning in the subjects exposed to d irect 
tra in ing condition (a lternatives production) a nd subjects exposed to observationa l 
tra in ing condition (so lutions observat ion) . The two modalities of tra in ing when 
compared to the control reveal some aspects that make them d ifferent of each other. 
The results a l low us to make the fol lowing statements :  1 .  a greater option selection 
in the pedagog ic relationshi p (tra in ing in productivity) seems to al low for a more 
frequent use of the sequential  thought; 2. the observational training seems to 
a l low for a more frequent use of abstractions in t he chi ld's language. 
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A N E X O  1 

Instrumento para Medir Qualidade Verbal 
1 .  Ut i l i zação d e  abstrações 

As verbal izações serão consideradas abstratas sempre que envolverem a a
presentação de cursos de ação não presentes, mas possíve is:  

a )  antecipação de eventos futuros 
E x . :  Se a men ina não segurar  d ireito a tesoura, ela poderá se cortar. j 

b) modelo de raciocínio de causa e efeito 
Ex. : As crianças vão à esco la , porque querem aprender. 

c) desvinculação do contexto imediato: separação de s ignificadores de seus 
significados, isto é ,  man ipu lação de slmbolos, ta is como palavras e imagens 
na ausência dos eventos reais, objetos e ações aos quais essas palavras e i
magens se referem.  

E x . : É d ia de Páscoa . Os coelhinhos vão entregar os ovi nhos para as crian
ças que se comportarem bem. 

2. Ut il ização de per íodos tais como coordenados, subord inados, desenvo lvidos, re
duzidos, (gerundiais, infi n itivas e part icipais ) .  

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

Subord i nados:  adverbiais - Os men inos entraram na sala quando bateu. 

adjetivas - Os men ino que está perto da porta , desenha. 

substantivas - A professora ped iu que o lhassem o quadro. 

Red uzidos : gerund iais- A menina falou gritando. 
infinitivas - A professora ped iu para olharem a cestinha. 
participais- O coelhinho colocado no quadro era amarelo. 

Os exemplos que i l ustram cada item são extra (dos do material  verbal gravada dos sujeitos des

ta pesquisa . 
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3. Comprimento méd io das sentenças. 

Observação: Os s inais considerados para determinar o in(cio e o fina l de uma sen
tença serão letra maiúscula e ponto, respectivamente. 

O critério na transcrição escrita das verbali zações das crianças nos pe
r iodos fo i o seguinte : pausas foram consideradas como ind icador de f inal de senten
ça .  

4. Ut i l ização d e  adjetivos 

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

Observação: As f lexões de gênero , nú mero e grau serão consideradas novas pa la
vras .  

5.  Ut i l ização de advérb ios 

Ex . :  O men ino recortou o coe lhinho rapidamente. 
A men ina não gosta d e desenhar. 

6. Ut i l ização de verbos e de locuções verba is 

Ex. :  A sala é verde. O menino desenha 

Serão consideradas um só verbo, as locuções verbais const ituidas de ver
bo auxi liar (ser , estar , ter e haver) ma is verbo principa l .  

E x . :  O menino está desenhando. O coe lhi nho foi  pintado pelo menino. A 
men ina tinha recortado a cest inha . O menino havia recortado o coe
lho. 

Observação: As f lexões de número , pessoa, tempo d e  um mesmo verbo são consi
d eradas repetições. 

7 .  Ut i l ização d e  pensamento seqüencia l ,  o u  seja, utl ização de cadeias de eventos 
que se estendem no tempo e no espaço . 

Ex. :  Um d ia,  no co légio, nós fizemos uma cest inha de ovinhos. 
O coelhinho escondeu a cestinha e pegou os ovi nhos para l evar para 
casa . 

No item 1 ,  a h'nea c) cabem os seguintes exemplos :  

Um d ia ,  no colégio, nós fizemos u ma cestinha de ovi nhos. 
O coelhinho escondeu toda a saco linha e deixou os ovinhos para levar para 

casa . O coelhinho vai para o lado da cest inha d istribuir ovinhos para as crianças. 
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