DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

ZAIDA GRINBERG LEWIN #

RESUMO

Conceitos de irrelevancia da idade, para a aprendizagem, sfo discutidos e algumas
dimenstes alternativas apresentadas ao modelo de Adaptacdo Cognitiva proposto por Piaget.

SUMMARY

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

I — O desenvolvimento explica a aprendizagem?

Enfoques contemporaneos mna 4rea da psicologia
do desenvolvimento manifestam um grande interesse
pelo desempenho cognitivo de criancas em diferentes
faixas etdrias. Supde-se que criancas de mais idade
sdo melhor sucedidas na aquisicio de determinadas
nogdes. Por exemplo, nas tarefas de conservacgido do
tipo proposto por Piaget, criancas mais velhas apre-
sentam desempenhos superiores aos de criancas me-
nores, que parecem fracassar em suas tentativas de
conservacaoc.

Como e por que ocorrem diferentes manejos do
problema? Que fatores afetam a transicio intelectual
da crianga na solucéo do problema? A emergéncia de
diferentes desempenhos cognitivos em criancas de
diferentes faixas etdrias pode basear-se na aprendi-
zagem como o principal fator explicativo (Gagnsé,
1968) ? Constituiria a aprendizagem um fator estri-
tamente acidental como propde Gesell (1929), ou uma
questdo de internalizacio progressiva das formas da
légica, (Piaget, 1972) 7

Tentativas de responder tais questdes sio na rea-
lidade muito antigas e conduzem inevitavelmente a
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uma consideracio das dicotomias maturaglo/experi-
éncia. )

H4a mais de dois mil anos atras, a experiéncia ja
era considerada relevante ao desenvolvimento da cri-
anca. Platdo, quando concebeu a wsua grande socie-
dade sugeriu que criangas em seus primeiros anos de

vida fossem removidas de seus lares, ficando sob a
tutela de pessoal especialmente treinado para educd-
las. Em 1961, Locke (apud Ullman e Krasner, 1971)
opunha-se 3 doutrina cartesiana argumentando que as
idéias néo eram inatas, mas sim um produto de inte-
ragdo do homem com o ambiente. E interessante com-
parar estas posicles bastante avangadas para a época
em que foram assumidas, com constatacbes de que
em anos bem mais recentes educadores como Rousseau
e Pestalozzi tiveram que enfrentar nogdes que se
referiam & educagio como uma panacéia, inadequada
para resolver os problemas da humanidade (Fowler,
1975).

O contexto histérico do problema ¢é bastante sig-
nificativo e revela ao longo do tempo uma divergén-
cia de énfases, a favor ou nioc do planejamento siste-
matico de eventos de aprendizagem.

Pesquisas atuais sobre desenvolvimento e apren-
dizagem sdo menos polarizadas e nido sugerem solu-
c6es simplistas. Conforme Gagné (1968, p. 178), énfa-
ses sobre «quanto» de maturacio e «quanto» de expe-
riéncia contribuem para o desenvolvimento do ser
humano, sdo atualmente substituidas por investigacdes
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relativas a que «contribuigdes especificas a aprendi-
zagem oferece ao desenvolvimento e que espécies de
capacidade aprendidas integram o processo de desen-
volvimento».

As tradicionais discussdes derivadas da dicotomia
maturag¢éo/experiéncia contribuem fundamentalmente
para difundir a idéia de que a aquisicio de compor-
tamentos mediante um regime de treinamento espe-
cifico é basicamente uma funcio da prontidic matu-
racional da crianca. Fowler (1975, p. 14) considera
a irrelevancia de tal enfoque para a pratica educa-
cional, pois ignora o contexto da experiéncia como
decisivo para o crescimento e defende, de modo impli-
cito, a idéia. de que a aprendizagem pode ser estu-
dada sem referéncia aos niveis cognitivos e estilos do
individuo, adquiridos como uma func¢do cumulativa e
interativa das experiéncias de vida idiosincraticas».

BEnfases na maturaciio e auto regulacdo do cres-
cimento, em oposicio a varidvel aprendizagem, desen-
cadeiam inameras conseqiiéncias préaticas, principal-
mente para a educacfio da crianca em seus primeiros
anos. Tal enfoque redunda em procedimentos que se
caracterizam por esperar até que a crianca esteja
«pronta» para aprender.

O termo «prontiddc», um pouco em desuso, prin-
cipalmente pela conotagio que tem com os estudos
na linha de Gesell, nido é rejeitado pelos demais enfo-
ques na drea. A palavra, em si, ndo se compromete
com determinado sistema, modelo ou teoria de desen-
volvimento. No entanto, as divergéncias surgem,
quando se considera o estar «pronto» como funcio
predominante de varidveis que se situam dentro ou
fora do individuo.

Bruner (1968), aplica na psicologia do ensino
todos os principios desenvolvimentais de Piaget e con-
sidera que prontiddo para a tarefa é uma funcio da
estrutura cognitiva da mesma que deve ser compa-
tivel com ¢ nivel de desenvolvimento intelectual da
crianga. «A tarefa de ensinar determinada matéria
a uma crianga, em qualquer idade, é de apresentar
a estrutura da referida. matéria em termos da visua-
lizagdo que a crianca tem das coisas» (p. 32). O autor
contribui de forma muito valiosa para a educacio da
crianca em seus primeiros anos, ao sugerir uma pron-
tiddo de curriculp em cposicido a prontiddo da crianca.
Bruner ndo se refere a um aceleramento do desen-
volvimento cognitivo da crianca, mas sim a uma idéia
de prontiddo de curriculo, quando afirma que <«qual-
quer assunto pode ser ensinado com eficiéncia de
alguma forma intelectualmente honesta a qualquer
crianca em qualquer estigio de desenvolvimentos
(p. 31). De acordo com isto, o enfoque tradicional
dos testes de prentiddo, cujos resultados geralmente
indicam apenas se os processos cognitivos da crianca
s@io vulneraveis ou nio a intervenciic, deveria ser
substituido pela idéia de que os resultados dos testes
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devem indicar o pontc de partida para cada crianga
e ndo apenas sugerir um compasso de espera.

Gagné (1968, p. 178) considera que prontiddo
para a aprendizagem é uma funglo de pré-requisitos
constituidos por um conjunto ordenadc de capaci-
dades num modelo que progride mediante os proces-
sos de diferenciacio, «recally e transferéncia de apren-
dizagem. O autor, enfatiza a influéncia da aprendi-
zagem para o desenvolvimento humano, considerando
que «dentro das limitagdes impostas pelo crescimento,
o desenvolvimento humano resulta dos efeitos cumu-
lativos da aprendizagem». Considera de pouca utili-
dade uma distingio entre aprendizagem e desenvol-
vimento, afirmando que a aprendizagem explica o
desenvolvimento, na medida em que é entendida em
termos de capacidades subordinadas. Discordando da
posicio de Piaget (1961, 1972), que considera o de-
senvolvimento uma questfic de internalizagio progres-
siva, de forma da 16gica, Gagné parece insistir numa
16gica que deve existir, nioc na mente infantil mas
sim na estruturacio sequencial das tarefas que a
ela se propdem. «Os estigios de desenvolvimento nao
se relacionam com a idade, relacionam-se apenas no
sentido de que a aprendizagem conscme tempo. Eles
nao se relacionam a estruturas légicas, mas sim a
capacidades anteriores, que combinadas a novas capa-
cidades contenham a sua prépria l6gica inerentes.

Piaget (1972, p. 38), considera importante que
se faca uma distingio entre aprendizagem e desen-
volvimento. S3o diferentes, para o autor, na medida
em que se ccnsidera o desenvolvimento como um
processo espontineo ligado ndo apenas ao desenvol-
vimento do corpo mas ao desenvolvimento do sistema
nerveso e das funcles mentais. A aprendizagem, por
sua vez, se diferencia do desenvolvimento porque é
um processo provocado por varidveis externas. <E um
processo limitado — limitado a um dnico problema
cu a uma tunica estrutura» (p. 38). Para o autor,
o desenvolvimento é uma questdo de adaptagio e a
aprendizagem constitui um fator secundario, mera-
mente envolvido nesta adaptacdo.

Retornando as indagag¢bes que introduzem  este
trabalho, Piaget tenta explicid-las em termos de equi-
libraciic, um conceito, segundo ele, fundamental para
explicar o desenvolvimento de um conjunto de estru-
turas para outro. A equilibracdo, pressupde que a
crianca percebe discrepincias externas e busca de
forma ativa compenséi-las ou reduzi-las, tendo sempre
por meta uma restauragdo do equilibrio. Na inte-
ragido do individuo com o seu ambiente os processos
de assimilacio e acomodacio se desequilibram impe-
lindo o individuo para o préximo estiagio de desen-
volvimento. A transicio de um estidgio de desen-
volvimento intelectual para cutro, envolve uma suces-
sdo mais ou menos proviavel de niveis de equilibrio.
A probabilidade de sucessio a um nivel cognitivo
mais elevado depende de que o equilibrio tenha sido
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atingido no nivel que o precede. Tais consideragdes
sugerem a emergéncia de comportamentos numa
ordem constante, onde cada estagio incorpora a estru-
tura, do estdgio anterior.

Deste modo, o autor considera que as diferencas
qualitativas evidenciadas no desempenho de criangas,
em diferentes idades, sio um reflexo do estiagio de
desenvolvimento cognitivo em que estas se encontram.
Estes diferentes modos de pensamento formam uma
sequéncia que permanece invariante a despeito de que
fatores culturais possam contribuir no sentido de ace-
lerd-los ou blogqueé-los.

Piaget (1972) formula severas criticas a enfo-
ques que consideram o desenvolvimento ' cognitivo
como um resultado da aprendizagem dirigida, de
associacbes entre estimulos discriminatives especificos
ou simplesmente em termos de resposta e reforco.
Conforme o autor, a resposta que a crianca apre-
senta. a um determinado problema, nio € uma mera
resposta especifica determinada pelo conhecimento e
familiaridade com a tarefa. Esta resposta nio é fruto
de um processo isolado, mas sim de um processo que
envolve a totalidade das estruturas do conhecimento.
Propde uma. variavel interveniente entre fung¢io e con-
tetdo, a estrutura cognitiva, que é a responsivel pela
qualidade de desempenho observada em crianca de
diferentes idades.

Em seu artigo, Piaget ndo deixa claro a que
paradigma de aprendizagem se refere quando consi-
dera os esquemas S ., R totalmente inadequados
para explicar a aprendizagem cognitiva. Embora se
referindo a 8 _. R (condicionamento classico)
ou a SO _, R _, SR (condicionamento operante),
percebe-se que o autor se dirige de modo geral,
ao behaviorismo, quando diz que o estimulo ndo pro-
voca a resposta: «de minha parte eu estou convencido
de que a resposta estava 14 primeiro» (p. 43). «Um
estimulo, para funcionar como tal, depende da exis-
téncia de uma estrutura que permita a sua assimi-
lacio, uma estrutura que pode integrar este estimulo
mas que ac mesmo tempo estabelece a resposta»

(p. 43).

As criticas de Piaget sdo extremamente relevan-
tes para uma forma de behaviorismo j4 ultrapassada.
Atualmente, os teérices do comportamento, que enfa-
tizam as influéncias do ambiente em relacgio a varia-
vel maturacdo, tém abandonado o associacionismo
radical e também consideram que a aprendizagem
envolve processos bem mais complexos do que sim-
ples associagées ou conexdes aprendidas (Bandura,
1963, 1969; Kendler, 1970; Gagné, 1968).

Kendler (1970), considera que o enfoque behavio-
rista contemporianeo, tem como objeto de estudoe um
grande numero de variaveis mediadoras tratadas como
construtos teéricos em vez de comportamentos dire-
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tamente observaveis. Um behaviorismo rigido, com
énfase exclusiva em comportamentos diretamente
observiveis parece agora permitir a inclusio de varia-
veis  mediadoras entre estimulo e resposta, numa ten-
tativa de explicar comportamentos mais complexos.
Conforme a autora, o mediador é considerado «uma
resposta ou séries de respostas que intervém entre o
estimulo externo e a resposta aberta, para fornecer
estimulagdo, que influencis o curso eventual do com-

portamentoy (p. 249).

[

Deste modo, a varidvel mediadora é definida em
termos de¢ uma resposta interna (Covert) verbal ou
perceptual que fornece «dicas» ou que elicia a res-
posta aberta (Overt).

Nio sdo novas as teorias do comportamento que
postulam variaveis intervenientes entre estimulo e
resposta. Contudo, este novo enfoque proposto por
elementos representativos do behaviorismo diferencia-
se dos demais «gquantc ao modelo utilizado para pro-
duzir hip6teses sobre a natureza destes processos
internos e quanto aos métodos utilizados para validar
estas hip6teses> (Kendler, 1970, p. 250). O estudo
de Gerst, (apud Bandura 1970) sobre a importancia
da representacéo simbélica na aprendizagem observa-
cional é um exemplo de como varidveis internas po-
dem ser manipuladas e inferidas, a partir de com-
portamentos observaveis.

Gagné (1968, p. 181), também considera impos-
sivel explicar como uma crianca equaciona o pro-
blema de conservagdo do volume de liquide, em ter-
mos de simples conexdes aprendidas. Referindo-se ao
modelo de aprendizagem oferecido pelos behavioristas:
«contrastando com um meodelo associacionistico, fraco
e virtualmente vazio, ndo é de surpreender que uma
teoria do tipo que Piaget propde, exerca uma atra-
cido consideravel nos estudiosos de desenvolvimentos.
O autor propde, como alternativa, que o desenvolvi-
mento seja considerado uma func¢io, nio de associa-
c6es, mas de um conjunto de capacidades ordenadas
hierarquicamente, cujo nivel mais alto permite a
crianca a elaboracdo de regras complexas.

Bandura (1974), também faz tentativas no sen-
tido de propor uma nova imagem do behaviorismo
contemporineo. Sugere o autor, que condicionamento
em seres humanos é um mito. E uma expressiio, que
simplesmente descreve um tipo de aprendizagem que
ocorre mediante o emparelhamento de experiéncias.
E um termo descritivo e nio explicativo de como as
mudangas de comportamento sio produzidas. O autor,
endossando a posigio de Kendler (1970) também
admite a existéncia de uma varidvel mediadora de
origem cognitiva. Conforme o autor, o individuo nio
aprende simplesmente pelo emparelhamento de expe-
riéncias repetidas, mas sim quando este se d4a conta
de que os eventos estio correlacionados. As chama-
das reacdes condicicnadas, longe de constituirem uma
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evocacdo automatica, sdo em grande parte auto ati-
vadas na base de expectativas aprendidas. As conse-
giiéncias externas nio sfo os Unicos determinantes do
comportamento, os individuos aprendem a discernir
gque comportamentos sdoc apropriados para que situa-
coes. E é esta a informacfio que vai orientar a acéo
futura.

Deste modo, Bandura propde uma reabilitacdo do
mecanismo do refor¢o promovendo-o de simples for-
talecedor mecanico do comportamento, para uma
influéncia informativa e motivadora. Aprendizagem,
por meio de experiéncias que se correlacionam envolve
capacidades bem mais complexas. Entendemos, que
procedimentos de testagem de hipéteses por parte da
crianga estdo presentes na fase inicial desta apren-
dizagem. Levine (1974), explora em detalhes o pro-
cesso de testagem hipéteses em criangas, langando
luzes sobre uma das 4dreas mais promissoras da psico-
logia do desenvolvimento, e que se refere a como
criancas desenvolvem e refinam estilos de solucdo de
problemas complexos.

Consideragbes anteriores parecem sugerir, que até
mesmo dentro de um enfoque behaviorista se estabe-
lece um consenso sobre a existéncia de varidveis me-
diadoras entre estimulo e resposta, <«input» e «out-
put> e entre a apresentacio de um problema e sua
solugfio. Ultrapassando uma, fase de discussdes sobre
a existéncia ocu nfdo de varidveis mediadoras entre
estimulo e resposta, parece-nos que o foco devera
agora recair numa investigacdo sobre a natureza de
tais varidveis. O campo é vastissimo, e ao que tudo
indica, estamos inclinados a pensar que nio existe
- uma, Unica resposta para nossas indagacdes iniciais,
mas sim uma variedade de possibilidades alternativas.

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

Os esforcos experimentais dirigidos a induzir a
nocdo de conservacio em criancas de idade pré-
escolar tem sido muito engenhosos e criativos. Grande
parte destes estudos indica que é possivel ensinar
conceitos de conservagiio para criancas de jardim de
infancia em wseqiiéncias diferentes e em idades ante-
riores as normalmente observadas. Alguns progra-
mas de treinamento fornecem evidéncias de que as
aprendizagens adquiridas se generalizam para outras
situacdes (Kingsley & Hall, 1970).

Gelman (1969) indica que a aprendizagem da
nocdio de conservacio depende da presenca de um
«learning wset» apropriado, definido na sua pesquisa
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em termos da habilidade de observar simultaneamente
as ‘qualidades multidimensionais de um estimulo.
O autor utiliza um procedimento, que consiste em
conduzir a ecriangca a ignorar progressivamente as
dimensdes irrelevantes do estimulo, fixando a variivel
relevante. Os resultados do estudo indicaram que
909 das criancas nas idades de 4 e 5 anos apresen-
taram um pés teste perfeito e mais de 609 genera-
lizou o treinamento para um. novo problema de con-
servagio de quantidade. Kingsley e Hall (1970 p. 128)
também utilizam um procedimento de «learning set»
para treinar criancas, de jardim de infancia, na con-
servagio de peso e extensdo. Em relagdo ao pro-
grama os autores afirmam: «existe pouca diivida de
que o programa de treinamento tenha produzido pro-
gressos considerdveis».

Estudos nesta linha de orientagdo parecem ser
bastante conclusivos e justificam as indagacgdes de
Fowler (1975) a respeito dos primeiros anos de desen-
volvimento da crianca, como um periodo critico e
fundamental para a formacio de estilos e «learning
sets» cognitivos. Recomenda que dados descritivos
sobre a formacfio inicial de «learning sets» e seu
desenvolvimento a longo prazo, sejam substituidos por
um maior nimero de dados experimentalmente deri-
vados. O autor considera importante a realizacio de
investigacdes sobre possibilidade e wvalor das expe-
riéncias de aprendizagem nos primeiros anos da cri-
anca focalizando particularmente os efeitos da esti-
mulacdo sistematica, aprendizagem. estruturada e mé-
todos de ensino, na, criatividade, curiosidade e habitos
de indagacfio por parte da crianca. Em relagio aos
estilos cognitivos, sugere um maior nimero de pes-
quisas sobre formas particulares de organizacio, esti-
los e estratégias para processamento da informacéo.

Resumindo, o autor afirma que «De modo geral,
existem evidéncias de que criancas que sfo intensa-
mente estimuladas em seus primeiros anos apresen-
tam uma orientacdo no sentido de «aprendendo a
aprenders (Fowler, 1975 p. 32).

Muitos investigadores tem tratado de investigar
qual a exata importancia da linguagem para o desen-
volvimento cognitivo. Para Piaget (1972) os proces-
sos légicos do pensamento ndo derivam da lingua-
gem. Para outros, a linguagem ¢é fundamental, cons-
tituindo-se em instrumento sélido para o pensamento
(Blank e Solomon, 1970). Esta ultima posicio iden-
tifica uma linha de pesquisas bastante definida que,
entre outros interesses, inclui a identificacido da rele-
vancia de pré-requisitos seménticos para a qualidade
de produtos cognitivos. Kagan (1968) cita inameros
experimentos que indicam que as deficiéncias de uma
crianca de 3 ou 4 anos de idade na area de conser-
vacido de volume ocorrem porque a palavra <«mais»
quer dizer para ela maior ou mais alto e carecem
de um significado matemético. Kingsley & Hall
(1970) treinaram com muito sucesso, ho¢des de con-
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servacdo em criancas de jardim de infancia, focali-
zando o significado dos termos especificos diretamente
envolvidos na tarefa.

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

Kagan (1968 p. 114) resume muito bem, uma
das principais disputas teéricas nesta 4rea: «nfio esta
esclarecido se as diferencas qualitativas e o desem-
penho cognitivo de criangas nas faixas etdrias dos
3, 6 e 12 anos derivam de diferentes estruturas 16gi-
cas. Necessitamos de estudos que indaguem se as
diferencas desenvolvimentais de desempenho nos pro-
blemas de Piaget, devem-se a diferentes estruturas
semanticas, diferentes héabitos de andilise perceptual,
ou a diferentes estruturas légicas. Estas investiga-
¢des poderdo ser as mais importantes desta década».

II — Desenvolvimento e Linguagem

Consideragdes sobre o estudo da linguagem como
um veiculo extremamente promissor para exploracio
de alguns processos mentais ainda inacessiveis ou
inadequadamente descritos (Chomsky, 1968, p. 84) tem
desencadeado uma diversidade de concepcdes teéricas.

Varios sfo os enfoques que pretendem explicar
como a crianga adquire sistemas gramaticais com-
plexos e como tais sistemas funcionam na fala e
compreensio de sentencas. Lenneberg (1969 p. 66)
apoia em argumentos biolégicos, a aquisicio e inter-
nalizagiio de regras lingiiisticas. Conforme o autor,
tal enfoque permite um melhor conhecimento dos pro-
cessos envolvidos na aquisicio da linguagem. Cita
alguns aspectos biclégicos especificos que no seu
entender justificam a hipétese de que «a linguagem
€ um traco especifico da espécie, baseada numa va-
riedade de mecanismos biologicamente determinados»
(p. 69). Parece existir um esquema de desenvolvi-
mento de linguagem que torna a fala um fendmeno
extremamente regular, e que surge ao longo do desen-
volvimento fisico da crianca, obedecendo a uma se-
qliéncia fixa de eventos. B como se todas as criancas
seguissem a mesma <estratégia gerals (p. 66).
O desenvolvimento da linguagem apresenta uma inti-
ma sincronizacdo com os aspectos significativos do
desenvolvimento motor, os quais como se sabe sio
biolégicamente determinados. As primeiras palavras
verbalizadas pela crianca enquadram-se dentro de
classes e ndo constituem objetos finicos ou eventos.
Conforme o autor, a emissiio de palavras ou de sons,
néo ocorre por acidente ou chance, sio padrdes per-
cebidos e reproduzidos de acordc com principics.
O autor atribui pouca importancia a variacdes cultu-
rais ou lingiiisticas na aprendizagem da linguagem.
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O axioma lingiiistico que se refere & possibilidade
do ser humano aprender qualquer lingua, deve-se em
parte & existéncia de universais lingiiisticos. As lin-
guas- embora independentes historicamente, ou perten-
centes a diferentes familias baseiam-se em principios
universais de semdntica, sintaxe e fonologia. «Todas
as linguas apresentam palavras para relagées, obje-
tos, sentimentos e qualidades. As diferencas seman-
ticas entre elas, de um ponto de vista biolégico sdo
minimas» (Lenneberg 1969, p. 68).

Estudiosos da gramaitica, citados por Lenneberg
indicam a existéncia de propriedades formais b4sicas
na, sintaxe de cada lingua, isto é a ordem direta:
o sujeito e predicado. As diferengas na estrutura
fisica de uma lingua nio eliminam as habilidades
bésicas universais para a aquisicio da linguagem.

Investigacbes sobre a ontogénese da linguagem,
sugerem que a capacidade de emissfio das primeiras
palavras significativas é «em certe grau uma funcio
de maturagho continua de mecanismos especificos da
linguagem, localizados na cértex cerebrals. A apren-
dizagem de padrdes lingiiisticos depende de que certos
centros do cérebro atinjam um nivel especifico de
desenvolvimento (Carmichael, 1969).

Chomsky (1965) sugere que a crianca possui um
sistema inato para a aquisicio da linguagem. O ma-
terial lingiiistico do ambiente serve apenas para indu-
zir o sistema de uma determinada linguagem que a
crianca adquire. O autor estabelece uma distincéio
entre competéncia e desempenho, sugerindo que o
homem possui uma competéncia inata para a lingua-
gem. E Obvia a existéncia de um sistema que pode
gerar e interpretar sentencas de acordo com as re-
gras. A incorporacio de regras abstratas da lingua-
gem ¢ um processo psicolégico e supostamente neu-
rofisiolégico. Desempenho, por outro lado, é simples-
mente o comportamento verbal apresentado. O que
falamos é determinado por habito e por uma multi-
tude de fatores néo relacionados a competéncia lin-
giiistica. Alguns animais podem eventualmente pro-
duzir alguma frase-padrio, contudo, nio possuem
competéncia para' a linguagem, isto é, nio podem
produzir um nimero infinito de sentencas.

A par da tendéncia generalizada de confundir-se
competéncia lingiiistica com desempenho lingiiistico,
inimeros autores também tém destacado as profun-
das diferencas entre ambos. Para Mc Neill (1968
p. 17), «competéncia é uma abstracio desligada do
desempenho. Representa o conhecimento que o sujeito
precisa ter para entender as infinitas sentencas gra-
maticais de sua linguagem; ela representa as intui-
¢Oes lingiiisticas que o sujeito tem de sua lingua
nativay.

Constitui uma tarefa bastante vdlida para o psi-
cologo, a investigaclo dos intiimeros fatores psicol6-
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gicos que fazem com que o desemepenho se desvie da
competéncia (Slobin 1971).

Esta atualmente em evidéncia a controvérsia rela-
tiva a necessidade ou importancia da crianga com-
preender ou ser capaz de produzir uma estrutura
sintatica antes que possa imitar.

Brown, Frazier e Bellugi (1963), constatam que
a habilidade de imitar em criancas de 3 anos de
idade ¢ precedida pela compreensio da estrutura sin-
tatica. Brown & Bellugi (1970) também parecem
indicar em seu estudo que a imitacdo depende do
entendimento que a crianca tem das formas grama-
ticais e da sua habilidade de processamento da infor-
macdo. Em estudo longitudinal, os autores registra-
ram as imitacGes de sentencas maternas realizadas
por duas criancas. Comparacdes entre as sentencas
maternas e respectivas imitag¢des permitem observar
que quando o modelo adulto aumenta a extensfic da
sentenca nfdo ocorre um aumento correspondente em
imitacio por parte da crianca. As imitacdes dos su-
jeitos reduziam-se a dois ou quatro morfemas, carac-
teristico de criancas aos dois anos de idade. (%)

Os autores consideram que este fendmeno néo
pode ser atribuido a limitagdes de vocabulario ou de
memdria imediata, mas sim a uma limitacio na ex-
tensdo de emissdes que a crianga € capaz de progra-
mar ou planejar. Consideram que o crescimentc neu-
rolégico e a pratica tornam estas limitagGes menos

restritivas.

Uma andlise dos fatores que desenvolvem a habi-
lidade de aprendizagem da complexa estrutura da
linguagem revela que esta néo depende basicamente
da imitaclo, correcdes dos pais, expansbées ou refor-
cos da fzla da crianca (Bellugi, 1972). Tais fatores,
embora importantes para a aprendizagem da lingua-
gem, nfo constituem o aspecto central e crucial do
processo. A autora afirma que «muito lenge de ser
simplesmente uma maquina copiadora, as criancas des-
cobrem regularidades ocultas e completamente abstra-
tas. Analisam as sentencas que ouvem em niveis
progressivamente mais profundos, e reproduzem os
resultades desta andlise em sua prépria linguagem.
As reducfes das 'sentencas do adulto realizadas pelas
criangas vem a apoiar a posicic da psicolingiiistica
que considera que a linguagem dos genitores apenas
exerce a «fungho de auxiliar a crianca a optar entre
um conjunto restrito de possibilidades, definidas pelos
universais lingiiisticos» (Mc Neill, 1966 p. 65).

Deese (1971) também considera inadequada a
afirmac¢io de que as criancas aprendem scbre lin-
guagem mediante um reforgo de sua fala. De acordo
com o autor, a crianca descobre o que ¢ util na lin-

* Bellugi & Brown apresentam, em tabela, exemplos de
imitacbes e reducdes realizadas pelas criancas a partir
das sentencas maternas. (p. 215).
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guagem e isto inclui a descoberta de que espécie de
comportamento verbal conduz a conseqiiéncias refor-
cadoras. Tal descoberta se dd mediante uma testa-
gem de hipéteses. As hip6teses que a crianca testa
sio determinadas por um sistema lingiiistico alta-
mente desenvolvido que tem um componente inato
muito amplo. O autor acrescenta que o reforgo pode
modificar muitos aspectos da fala, mas considera a
existéncia, de alguns fatores que limitam tal modifi-
cacdo. Os limites sfo impostos e determinados pelo
sistema de processamento da linguagem noc cérebro.
Ao reforco cabe a funcio de fornecer a crianca alguns
meios de testar uma ou outra hipétese dentre um
conjunto limitado de possibilidades que ela pode uti-
lizar na produgic de compreensdo da linguagem.

Pesquisadores dentro desta linha de Orientacio
sugerem que as situacdes de aprendizagem estudadas
por psicllogos experimentais sfo inadequadas. Varia-
veis tais como préatica, imitacfo, refor¢co e feedback
stio rejeitadas e consideradas de pouca wsignificacio
para a aquisicdo da linguagem. Inumeros argumentos
consideram que a imitacdo como uma modalidade de
aprendizagem da linguagem nfo pode contribuir para
explicar os aspectos essenciais deste processo. (Ervin,
1969).

Os autores citados parecem de certo modo apoiar

Piaget (1972), quando este considera que a trans-
missdo wocial de conhecimento nio é um fator autec
suficiente na explicacio de como a crianca adquire
novos comportamentos. A aquisicio de noves com-
portamentos por meio da modelagio depende de que
a crianca esteja em condi¢bes de assimili-los, isto é,
que apresente uma estrutura cognitiva adequada.

Os argumentos apresentados sic convincentes na
proposicio de que o desenvolvimento da linguagem
humana torna-se possivel, pelo menos em parte, pelas
caracteristicas biolégicas do homem. Contudo, deve
ser objeto de um maior numero de pesquisas o grau
em que varidveis biolégicas também determinam pa-
drdes especificos de linguagem.

Alguns estudos tém-se dedicado a investigar os
efeitos de diferentes experiéncias culturais no equi-
pamento cognitive da crianga. Comparacdes de lin-
guagem realizada entre criancas de classe média e
baixa tem resultado frequsntemente em conclusées
de que criancas pertencentes a subculturas apresen-
tam diferengas, em grau consideravel em muitos
aspectos do desenvolvimento da linguagem, tais como:
comprimento da sentencga, vocabuldrio, gramatica, sin-
taxe e nivel de simbolizagdo. Experiéncias culturais
especificas parecem determinar diferentes estilos de
pensamentc, de comunicagio e de solucdo de proble-
mas (Gray e Klaus, 1969; Hess e Shipman, 1969).

Bernstein (1970), coordenador da «Sociclegical
Research TUnits> em Londres, juntamente com seus
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colaboradores, parece reunir, em grande numerc de
pesquisas, evidéncias de que as relaces sociais deter-
minam a linguagem que a crianga utiliza. A teoria
dos cédigos verbais de Bernstein, introduz dois indi-
cadores particularmente fteis: Contextos e métodos
de comunicacdo e controle utilizados na familia.
Conforme o autor, os estilos cognitivos inadequados
de criancas da classe operaria relacionam-se as di-
mensdes de cédigos lingiiisticos maternos e sistemas
de controle famlhar (Bernstein & Henderson, 1970).

e e e e gt e e
As véarias teorias do comportamento divergem

entre si quanto & explicagdo da ocorréncia inicial de
um novo padrio de comportamento. Tedricos do
«ensaio e erro» propdem a aquisicio de novos com-
portamentos em termos de acidente ou chance, depen-
dendoé do reforgo suas probabilidades futuras de ocor-
réncia. Piaget, argumenta a favor de um processo
de acomodagio, mediante o qual a crianca delibera-
damente aprende a utilizar novos processos adapta-
tivos em conjungidoc com seus esquemas em desen-
volvimento.

Tais abordagens explicam adequadamente alguns
mecanismos que mantém comportamentos previamente
aprendidos, ou fazem consideragdes sobre o repertério
comportamental existente no individuo, como basico
para a utilizagdo de novos processos adaptativos.
Fracassam, contudo, em relacio ao detalhamento dos
processos de aquisicio social do comportamento.
A consideracdo de varidveis sociais, nos enfoques de
aprendizagem tem se revelado insatisfatéria, princi-
palmente no que tange & aquisicio de respostas novas,
considerada. por Bandura (1963) uma questio chave
para uma teoria adequada de aprendizagem. Neste
sentido, os tedricos da aprendizagem social, que
exploram varidveis relacionadas, tém destacado a
imitagdo ou modelagio de comportamentos como um
meio importante para a aquisicio de novos compor-
tamentos.

A importancia da aprendizagem observacional ou
vicariante (*) se reflete na orientacdo atual de pes-
quisas sobre o assunto, que se dedicam a «explorar
08 processos mediante os quais os observadores orga-
nizam elementos de resposta em novos padrdes de
comportamento a nivel simbélico, tendo por base a
informagdc transmitida por um estimulo modeladors
{Bandura 1970).

Bandura (1970, 1969, 1963), em  suas pesquisas
na &drea da aprendizagem social, tem acumulado evi-
déncias no sentide de demonstrar que as limitacoes
atribuidas ao fenémeno da modelacdo devem-se em
grande parte & utilizacio de paradigmas experimentais

* A pesquisa na 4rea da imitacio introduziu o construto
reforco vicariante, que se refere a reforcos recebidos pelo
modelo e experienciados de forma indireta pelo obser-
vador (Bandura, 1969).
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restritos, que limitam-se a testar os observadores
quanto & apresentagdo de comportamentos compati-
veis aocs do modelo em situacio similar ou idéntica.

O citado autor relata varios experimentos, onde
utiliza um paradigma experimental mais abrangente,
envolvendo uma forma superior de modelacdo. Esta
evidencia-se nas respostas dos observadores a novas
situacoes-estimulo. Carrol, Rosenthal e Brysh (1972)
também sugerem que a aprendizagem observacional
permite a abstracgio dos atributos comuns exempli-
ficados nas diversas respostas modeladas e a formu-
lagdo de principios para a producdo de comportamen-
tos novos.

A modelacio parece assumir um papel importante
principalmente no desenvolvimento da linguagem.
Varios estudos indicam que as regras da gramaitica,
sua estrutura latente, podem ser induzidas e abstrai-
das a partir de modelos. Bandura e Harris (1966),
explorando os efeitos da modelacdo na modificacdo do
comportamento verbal de criancas, sugerem que crian-
cas expostas a um modelo que produzia construcoes
passivas e preposicionais aumentaram significativa-
mente a utilizacdo dessas formas em relacido a um
grupo de controle que ndo havia sido exposto ao
treinamento.

Carrol, Rosenthal e Brysh (1972) estudaram em
criancas de 32 série e 42 série a imitacéio da estrutura
da sentenca, conteGdo de palavras, e a utilizacio de
tempos de verbo no presente, pretérito ou futuro.
Mediante uma comparacido com um grupo hio expostc
a modelo, evidenciaram-se mudancas imitativas signi-
ficativas em todas as medidas de resposta. Carrol
(apud Carrol, Rosenthal e Brysh, 1972) apéia tal
conclusdo em pesquisa relacionada com sujeitos de
idade mais avangada. Os estudos evidenciaram que
as criancas aumentaram a sua utiliz¢cdo de linguagem
natural de acordo com as regras que governavam as
producdes do modelo. Odon, Liebert e Hill (1968)
fornecem em seu estudo, evidéncias de que a apren-
dizagem por modelacdo possibilita a abstragio de
regras para a produgdo e inovagio de frases.

Os resultados desses estudos indicam que de um
ponto de vista pratico o treinamento observacional
parece ser um veiculo promissor e eficaz para a aqui-
sicho de novos repertérios verbais, sendo o quadro
de referéncias teéricas da aprendizagem social bas-
tante atil e adequado para esclarecer os fatores extra-
lingiiisticos que determinam o desempenho da lin-
guagem.

I — Ensino e Aprendizagem

Piaget (1961, 1972) afirma nfo serem vélidos os
esforgcos para que uma crianca aprenda determinada
nogdo se esta nic tem uma estrutura cognitiva que
capacite sua assimilagdo. Mesmo que esta crianca
tenha adquirido a nocdic, é uma aprendizagem dque
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nio se mantém, extingue-se i'apyidamente e. hdo se
generaliza, para outras situacbes. Em parte, Piaget
(1972) apébia este seu argumento no fracasso de
alguns esforgos experimentais em induzir a nogio de
conservacdo em criancas pré-escolares.

O sucesso indiscutivel de algumas pesquisas con-

duzidas na drea e anteriormente referidas, nos con-

duzem 3 andlise de alguns fatores, que poderdo estar
afetando as demais:

1. A utilizagio de paradigmas de ensino pouco
abrangentes, que nio investem deliberadamente
num ensino para a transferéncia: Pesquisas que
utilizam modelos de ensinog favorecendo a trans-
feréncia de treinamento tém obtido altos indices
de generalizacio. (Gelman, 1969; Kingsley e Hall
1970).

2. A utilizagiio de medidas pouco sensiveis da apren-
dizagem: O fato de alguns estudos (Smedslund,
apud Piaget, 1972) nio obterem desempenhos
satisfatérios de grande parte de seus sujeitos, nio
elimina a possibilidade de que a aprendizagem
tenha sido retida em algum nivel. Isto é, o fato

da crian¢a néo apresentar desempenho adequado,
néo quer dizer que nido houve efeito de aprendi-
zagem prévia. Medidas que exigem da crianca
uma correta reproducido da resposta (evocagio)
ou que exige o conhecimento de um item dentre
uma série de itens, sdo muito pouco sensiveis
(Ellis, 1969).

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

n* de tentativas p/aprender — n® de tentativas p/reaprender

Percentagem economizada =—

X 100

n® de tentativas p/aprender

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

3. Apenas algumas capacidades subordinadas e nio
todas estio sendo emsinadas. Uma ordem sequen-
cial nfio estd sendo preservada: Conforme Gagné
(1968) ¢ possivel que a utilizacdo de programas
de aprendizagem incompletos esteja contribuindo
para o fracasso das criancas em alcancar a
tarefa a tarefa final. Referindo-se & conservacio,
o autor diz que adquiri-la depende do conheci-
mento concreto que a crianca tem de recipientes,
volumes, &areas, etc. (¥).

IV — Consideracdes Finais

Os dados até aqui coletados ndo oferecem uma
resposta absoluta sobre a natureza da relacio entre
aprendizagem e desenvolvimento. A resposta é rela-
tiva e depende de uma consideracio entre compe-

* Recomenda-se aos interessados uma andlise da seqiiéncia
de aprendizagem cumulativa da noclio de conservacio,
proposta por Gagné (1968, p. 183-88).
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téncias universais e competéncias culturais especificas
(Kagan, 1973). Fatores maturacionais determinam
uma, certa. norma de reacdo esperada, istec &, estabe-
lecem a época de emergéncia de certas habilidades
bédsicas, como por exemplo, o caminhar. Em relacio
a este comportamento, inGmeras pesquisas transcul-
turais estabelecem sua ocorréncia até o segundo anc
de vida da crianca. Neste sentido, a aprendizagem
subordina-se ao desenvolvimento. Porém, quando
focalizamos competéncias culturais especificas é certo
que elas s6 serdo adquiridas pela crianca, por meio
da experiéncia. '

Gewirtz (1970) em seu estudo apresenta de forma
muito clara as opcOes disponiveis para a solugdo da
controvérsia. O autor investiga o efeito de quatro
ambientes diferentes de criacio de criancas sobre a
aquisicdo do sorriso infantil. Constata que os gru-
pos de criancas, independente do tipo de experiéncia
que recebem, apresentam uma tendéncia uniforme de
sorrir para uma face humana aos quatro meses de
idade. Contudo, apés esta idade o autor detecta alguns
efeitos diferenciais. Criangas que permanecem com
suas familias demonstram um nimero maior de sor-
risos diante de faces humanas em relacdo a criancas
criadas em Kibbutz ou instituicdes. Os resultados su-.
gerem que a emergéncia de tal comportamento aos
quatro meses de idade é um evento maturacional que
requer apenas contato com as faces humanas. Ap6s
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esta idade, a manutencic deste comportamento de-
pende da freqiiéncia e qualidade de experiéncias as
quais a crianga é exposta.

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

compdrtamentais. Optar por esta ultima alternativa
implica em aceitar a idéia de que, no desenvolvimento
humano, as diferencas individuais sdo a regra e nio
a excecdo (Kagan, 1970), e que um estudo significa-
tivo sobre estabilidade de caracteristicas cognitivas,
comportamentais e motivacionais deve ocorrer de
forma simultanea a uma especificacio do contexto do
desenvolvimento (Kagan, 1974).
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