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Linguagem e aprendizagem: 
diálogo entre adultos e crianças 
em casa e na escola 

Os dados apresentados neste trabalho re- 
presentam um aspecto do estudo longitudi- 
nal de Bristol ((Language at Home and at 
Schaol)). Este estudo, que se iniciou em 
1973, tem acompanhado uma amostra re- 
presentativa de crianças, registando a sua 
interacção espontânea com aqueles que as 
rodeiam, a intervalos regulares, primeiro em 
casa e depois, para uma subamostra de 32 
delas, nas respectivas salas de aula na escola. 
A gravação das conversações das crianças, 
que foi obtida com o recurso a rádio-micro- 
fones (Wells, 1974, para mais pormenores), 
foi complementada por entrevistas com os 
pais e os professores das crianças e pela 
aplicação de diversos testes. Relativamente 
as crianças referidas neste trabalho, os da- 
dos abrangem uma faixa de idades desde 
os 15 meses até aos 7 anos. 

Um dos principais temas da investigação 
foi o descobrir que factores influenciam a 
aprendizagem das crianças: primeiro, a 
aprendizagem da própria linguagem, e, de- 
pois, a aprendizagem por intermédio da lin- 
guagem - apesar de, evidentemente, estes 
dois tipos de aprendizagem se processarem 
conjuntamente e não poderem, de facto, ser 
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separados. Além disso, desde que foi posta a 
hipótese de a desvantagem linguística ser a 
principal causa do mais baixo rendimento 
educacional de muitas crianças das classes 
inferiores -ou como resultado de um c6- 
digo mais restrito (Bernstein, 1971) ou de 
diferenças no dialecto (Labov, 1970) - pre- 
tendemos também obter elementos relativos 
ao papel da linguagem na produção de d i f s  
renças aquando da entrada das crianças para 
os primeiros anos da escolaridade. Este do- 
cumento relata alguns elementos encontra- 
dos relativamente a essas 
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questões. 

e a aprendizagem 

da linguagem de 
grande peso que 

atribui ao conhecimento inato dos universais 
linguísticos, desencadeou um conjunto de 
investigações sócio e psicoiinguísticas dos 
primeiros estádios do desenvolvimento da 
linguagem, dos quais alguns dos mais inte 
ressantes para os nossos objectivos se d e  
bruçaram sobre a natureza do estímulo h- 
guístico para o jovem aprendiz de linguagem 
e os seus efeitos no decurso e na rapidez da 



aprendizagem. Os primeiros estudos foram 
sobretudo dirigidos para o estabelecimento 
da existência de um registo especial adop 
tado pelos adultos quando falam com crian- 
ças pequenas, e para descrever as suas ca- 
racterísticas (Snow, 1977); mais recente- 
mente, um conjunto de investigadores pro- 
pôs-se determinar se o uso deste registo fa- 
cilita a aprendizagem da linguagem pelas 
crianças e, caso assim seja, se algumas ca- 
racterísticas são mais importantes do que 
outras. Os resultados obtidos, e as conclu- 
sões extraídas destas investigações, depen- 
deram em larga medida das variáveis lin- 
guísticas estudadas e da metodologia em- 
pregue. Newport, Gleitman e Gleitman 
(1977), por exemplo - os quais estavam 
quase exclusivamente interessados nas ca- 
racterísticas sintáticas do registo - poucos 
elementos encontraram que apoiassem a hi- 
pótese de que as modificações na fala da 
mãe têm um efeito geral facilitador da 
aprendizagem da linguagem. No entanto, 
quando o nível de desenvolvimento da lin- 
guagem das crianças foi controlado, num 
estudo identicamente dirigido para caracte- 
rísticas sintácticas, Furrow, Nelson e Bene- 
dict (1979) encontraram provas substanciais 
dade sintáctica no discurso da mãe. Por ou- 
tro lado, em estudos que investigaram carac- 
terísticas semânticas e de discurso do registo, 
bem asim com as puramente sintácticas, não 
se concluiu que a simplicidade de forma 
fosse de tão grande importância na facilita- 
ção da aprendizagem como a inter-relação 
semântica e pragmática entre as falas dos 
adultos e as das crianças. Cross (1978) de- 
tectou que crianças de desenvolvimento mais 
rápido recebiam um estímulo que era signi- 
ficativamente diferente daquele que era di- 
rigido a um agrupamento «normal» em que 
a frequência com que as mães emitiam falas 
semanticamente relacionadas com as falas 
anteriores das suas crianças, sendo de par- 
ticular importância a frequência de expn- 
sões e extensões. 
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O nosso próprio trabalho confirma subs- 
tancialmente os resultados de Cross. Em- 
bora, tal como os dois grupos de investiga- 
dores que se centraram nas características 
sintácticas, tenhamos encontrado uma signi- 
ficativa associação entre a frequência de 
interrogativas polares e várias medidas do 
desenvolvimento sintáctico, não detectámos 
que a simplicidade sintáctica da fala do 
adulto fosse fortemente prenunciadora de 
progresso da criança. Relativamente ao nú- 
mero de proposições por fala e ao número 
de falas de cada vez, o que havia era uma 
significativa associação na direcção oposta: 
as crianças que realizaram um progresso 
mais rápido tendiam a receber discursos re- 
lativamente mais complexos. No entanto, as 
associações mais significativas diziam res- 
peito às funções discursivas das falas dos 
adultos e ?i sua relação semântica com a 
actividade corrente da criança ou com o 
objecto da sua atenção. Aplicando uma aná- 
lise dos principais componentes as variáveis 
que foram usadas para descrever o discurso 
dos adultos, acabámos por identificar seis 
componentes principais, dos quais quatro 
estão significativamente associados com os 
índices de progresso das crianças. Destes, 
um é sintáctico: frequência de interrogativas 
polares; os outros três são: o quantitativo 
absoluto de falas do adulto, a frequência de 
extensões semânticas do significado pela 
criança, e a frequência de solicitações di- 
rectas no contexto de controlo do compor- 
tamento da criança. Em conjunto, estes dois 
últimos componentes realizam uma correla- 
ção múltipla com algumas das medidas de 
progresso elevadas - r = 0,59 ( p  < 0,001, 
N = 32) (Wells, Barnes e Satterley, em prs  
paração). 

Revendo estes estudos, Wells e Robinson 
(no prelo) concluíram que 

((embora não haja concordância com- 
pleta quanto a natureza precisa das 
associações significativas, os argumen- 



tos avançados pelos autores dos quatro 
estudos para explicarem os elementos 
por si encontrados, convergem todos 
para uma explicação na ,qual se con- 
sidera que as características potencial- 
mente facilitadoras da [fala de bebé] 
acontecem para permitir uma comu- 
nicação efectiva e mutuamente satis- 
fatória.. . Sugersse que o que ajuda na 
fala de bebé é que esta fornece a 
criança experiência de linguagem usa- 
da na negociação de significados e in- 
tenções na qual ela está directamente 
envolvida, asseguranddhe asim a mo- 
tivação e elementos para descobrir o 
modo como os sistemas formais de 
recursos linguísticos estão organizados 
para se compreender essas intenções 
de comunicação.)) 

Como já foi afirmado, uma motivação 
importante para o estudo do estímulo do 
adulto foi a demonstração do papel não 
insignificante do ambiente para o aprendiz 
da linguagem, e um dos resultados desta 
orientação foi uma tendência para que a 
fala do adulto fosse encarada como tendo 
uma influência causal unidireccional no pa- 
drão e no índice do desenvolvimento da lin- 
guagem nas crianças. Esta conclusão é, con- 
tudo, simplista - como é sugerido pela com- 
paração acima. Se a conversação adulto- 
-criança está relacionada -como o está a 
maioria dos outros tipos de conversação- 
com a negociação de significado e intenção, 
é claramente inadequado conceptualizar as 
relações entre os dois participantes, ou entre 
as respectivas contribuições, como unidi- 
reccionais. Todos os trabalhos no domínio 
da organização estrutural do discurso (La- 
bv e Fanshel, 1977; Sacks, Schegloff e 
Jefferson, 1974; Wells, Montgomery e Mac- 
Lure, 1979) tendem no sentido de acentuar 
a reciprocidade da interacção pela conversa- 
ção e, embora haja uma assimetria na com- 
petência e nos reicursos entre os participan- 
tes numa conversação adulto-criança, a n e  

cessidade da reciprocidade mantém-se - e é 
normalmente observada - como se pode ver 
através do exame de extensas sequências de 
conversa. Para além de procurarmos os efei- 
tos dos adultos nas crianças, devemos tam- 
bém deter-nos sobre as formas pelas quais 
as crianças influem no comportamento dos 
seus interlwutores adultos, e, deste modo, 
contribuir para a determinação de conver- 
sações que forneçam o contexto para a sua 
aprendizagem. 

Dispomos já de provas que apoiam a ne- 
cessidade desta perspectiva, as quais foram, 
até certo ponto, aceites. Por exemplo, em 
todos os estudos comparados, foi reconhe- 
cido o facto de os adultos normalmente ajus- 
tarem a forma da sua fala ao nível linguís- 
tico da criança com quem estão a conversar. 
No entanto, o comportamento do adulto é 
influenciado pelas contribuições da criança 
para a interacção, as quais são mais dinâ- 
micas e mais específicas do que as caracte 
rísticas mais globais do nível de desenvolvi- 
mento linguístico. 

1. Quantidade de discurso. A quantidade 
de discurso que OS adultos dirigem Bs 
suas crianças está significativamente 
associada ao índice de progresso das 
crianças (Wells, no prelo). No entanto, 
isto não deixa de estar relacionado com 
o carácter falador das crianças: crian- 
ças que não contribuem elas próprias 
tornam-se parceiros insatisfatórios de 
conversação e até os pais mais bem 
intencionados falarão gradualmente 
menos, e nem a criança responde Bs 
iniciativas dos pais nem ela própria 
toma iniciativas. (Nos nosso6 dados, a 
correlação entre a quantidade de dis- 
discurso da criança é de r=0,67,  
p < 0,001). 

2. Tópico de conversqão. Embora mui- 
tos tópicos sejam introduzidos pelos 
pais, quer no desempenho das necessá- 
rias rotinas domésticas, quer porque 
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acreditam que eles são interessantes 
para as suas crianças, um número igual 
(se não superior) de sequências de con- 
versação é iniciada pelas crianças- 
80Vo foi a proporção que encontrámos 
numa análise dos dados de crianças de 
39 meses de idade (Woll, Ferrier e 
Wells, 1975). Resulta, portanto, claro 
que o que se fala é, pelo menos, tão 
determinado pela criança como pelos 
seus interlocutores adultos. 

3. Extensão do significado da crimça. 
Como já foi apontado, a frequência 
das expansões e extensões do signifi- 
cado da criança está significativamente 
associado com o seu índice de pro- 
gresso, mas também aqui a criança tem 
uma influência importante. Se ela con- 
tribui com poucas falas com conteúdo 
proposicional que possa ser estendido 
ou se os tópicos que ela inicia carecem 
de interesse, então ela terá menos pro- 
babilidades de receber estímulos dos 
adultos que facilitem o seu desenvolvi- 
mento. Pelo contrário, a criança que 
frequentemente inicia tópicos que in- 
teressem o seu parceiro adulto, terá 
maiores possibilidades de desencadear 
discurso com o qual pssa aprender- 
a correlação, nos nossos dados, entre a 
quantidade de discurso da criança e a 
frequência de extensões pelo adulto é 
de r = 0,52 ( p  < 0,Ol) (Wells, no pre- 
lo); não existem dados quantitativos 
para o ((interesse)) das contribuições 
das crianças, mas uma avaliação das 
transcrições certamente apoiará o ar- 
gumento atrás produzido. 

4. Os usos da linguagem. A forma que 
uma conversação toma depende não só 
do tópico que é desenvolvido, mas tam- 
bém do prop6sito -ou propósitos em 
conflito - dos participantes. Também 
aqui as crianças têm uma influência 
importante no tipo de linguagem que 
os adultos lhes dirigem, dependendo do 

uso que elas próprias fazem da lingua- 
gem. Algumas crianças parecem estar 
permanentemente a fazer perguntas, 
enquanto outras usam a linguagem pre- 
dominantemente para assegurar bens e 
serviços; umas são férteis em argumen- 
tos, enquanto outras são cordatas ou 
submissas; umas introduzem os adultos 
no seu jogo imaginativo, enquanto ou- 
tras dificilmente se empenham nesse 
jogo. As diferenças nos objectivos ao 
serviço dos q u i s  as crianças habitual- 
mente usam a linguagem, embora muito 
insuficientemente documentadas até ao 
momento (ver, no entanto, Nelson, 
1973, 1979) devem concerteza afectar 
o modo como os adultos se empenham 
na conversação com elas e, portanto, 
o modelo de que disporão para a sub 
sequente aprendizagem. 

5 .  Converscr criwaça-criança. Tal como 
outros investigadores, tendemos a con- 
centrar a nossa atenção na conversa 
com adultos, mas não podíamos esque- 
cer a influência potencial da conversa 
com outras crianças. Não há grande 
dúvida em que, para a maioria das 
crianças dos países ocidentais, são os 
pais ou outros prestadores de cuidados 
os mais frequentes parceiros de con- 
versação das crianças pequenas, com- 
tituindo o modelo de quem elas apren- 
dem; mas isto não é verdadeiro para 
todas as culturas (Blount, 1977). E, na 
nossa própria cultura, muitas crianças 
têm, a medida que crescem, cada vez 
mais oportunidades de falar com outras 
crianças, particularmente nas famílias 
em que há irmãos muito próximos. A 
presença de outras crianças tem um 
efeito substancial no conteúdo e estru- 
tura das conversações em que as crian- 
ças pequenas participam, tal como se 
pode ver numa forma extrema no caso 
de gémeos (Savic, 1979). Detectámos, 
nos nossos próprios dados, que a pre- 
sença de outros irmãos com diferenças 
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de idade inferiores a 3 anos retarda 
significativamente o índice de desen- 
volvimento da linguagem, embora, evi- 
dentemente, as crianças com irmãos 
próximos possam beneficiar de outros 
modos do aumento de oportunidades 
para a interacção com pares de idade 
idêntica. 

São estas algumas das formas (e há, sem 
dúvida, outras) de como as crianças diferem 
nos t i p s  de contribuição que dão em con- 
versações nas quais participam: se essas di- 
ferenças resultam de predisposições inatas 
ou da experiência anterior, isso é, aqui, uma 
questão de somenos importância. O que é 
certo é que elas influenciam os tipos de 
contribuição que os seus interlocutores adul- 
tos podem dar as sequências de conversação 
conjuntamente construídas, as quais - afir- 
ma-se- constituem a principal fonte e o 
principal impulso para a contínua aprendi- 
zagem da linguagem pela criança. Assim, 
embora os tipos de fala que os pais produ- 
zem sejam claramente importantes quer 
como modelo, quer como feedback, deve-se 
zcentuar que elas não surgem independente- 
mente das contribuições das suas crianças. 
Se a conversação que a criança experimenta 
é facilitadora do seu desenvolvimento sub- 
sequente, isso é verdade porque é resultado 
de uma interacção para a qual quer o adulto, 
quer a criança contribuem. 

O papel da linguagem no primeiro aprovei- 
tamento escolar 

Do estudo das mesmas crianças quando 
transitam de casa para a escola resulta um 
quadro idêntico da importância da interacção 
em ambos os sentidos entre a criança e o 
adulto, apesar de este ser apenas, evidente- 
mente, um dos factores que afectou o seu 
sucesso. escolar. Foram aplicados, aquando 
da entrada para a escola, testes de  com- 

preensão da linguagem oral, da discrimi- 
nação perceptual, de conhecimentos de lei- 
tura e escrita (Clay, 1972) e de reconheci- 
mento de vocabulário (Brimer e Dunn, 
1963) - e, no fim do sexto período escolar, 
foram aplicados a cada criança testes de lei- 
tura (Neale, 1969), de número e o mesmo 
teste de vocabulário. Calcularam-se scores 2 
agregados para cada bateria e submete 
ram-se estas a análises de correlação com 
scores derivados dos perfis de linguagem aos 
2 anos e de novo aos 3 anos, e com scores 
de diversos grupos de perguntas nas entre 
vistas estruturadas que foram aplicadas aos 
pais imediatamente antes da entrada das 
crianças para a escola e no final do sexto 
período. 

O padrão mais forte a emergir dos resul- 
tados foi uma diferenciação progressiva no 
aproveitamento medido entre as crianças, 
com evoluções de um ponto para o seguinte 
a tornarem-se crescentemente maiores. Os 
valores no perfil da linguagem aos 2 anos 
evoluíam para 05 dos 3 anos com uma corre- 
lação de r = 0,57; estes, por sua vez, e v ( ~  
lufam para valores aos 5 na bateria de tes- 
tes com uma correlação de r = 0,62; e os 
valores dos 5 evoluíam aos 7 com uma corre- 
lação de r = 0,83 ( p  < 0,001 em todos os 
casos). Isto sugere uma variação, entre as 
crianças, da aptidão para aprender que se 
manifesta relativamente cedo e que é cumu- 
lativa no seu efeito sobre o aproveitamento 
medido. Estes resultados também permitem 
a confirmação da importância que tem sido 
atribuída a linguagem no grau de sucesso 
que as crianças atingem nos primeiros está- 
gios da escolarização. 

No entanto, quando os testes, aplicados 
a entrada para a escola aos 5 anos, são vistos 
separadamente, o d m e n t o  de previsão niti- 
damente mais significativo da aquisição aos 
7 anos é o teste de conhecimento da leitura 
e da escrita (r = 0,78), mas este mesmo ape- 
nas é previsto pelo perfil da linguagem aos 
3 anos, com uma correlação de r = 0,53, 
sugerindo que a aptidão na linguagem oral 
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só indirectamente se relaciona com as capa- 
cidades medidas por este teste. É, pois, ne- 
cessário qualificar os primeiros elementos 
detectados que se referem a importância da 
linguagem para o progresso na escola, e 
especificar mais precisamente que é o conhe- 
cimento e aptidão relativas a linguagem es- 
crita que assume particular importância. Po- 
dem-se sugerir duas razões para isto. Em 
primeiro lugar, a parte mais importante do 
currículo no primeiro estágio de escolari- 
dade está relacionado com a aquisição da 
leitura e da escrita, e é certo que dois dos 
quatro testes de aproveitamento que foram 
aplicados aos 7 anos eram testes de leitura. 
Em segundo lugar, as capacidades implica- 
das M aprendizagem do ler e escrever são 
características da maior parte da aprendiza- 
gem que se verifica na escola no que res- 
peita B sua relativa abstracção e a proprie- 
dade simbólica das representações linguísti- 
cas. Uma comparação das linguagens fala- 
das em casa e na sala de aula revela uma 
pequena diferença, quer na estrutura, quer 
das funções usadas nas duas situações; há, 
contudo, diferenças bastante importantes na 
relação típica entre a linguagem usada e a 
organização da experiência a qual se refere 
(Wells, no prelo). A conversa, em casa, re- 
sulta normalmente da actividade prática 
imediata e é apoiada pelo contexto no qual 
ocorre; na escola, por outro lado, falta apoio 
contextual directo a muito do que é falado, 
e sem dúvida que, como Donaldson (1978) 
afirmou, um dos principais objectivos da 
escda é ajudar a criança a c(libertar» o seu 
pensamento do contexto de apoio da e x p  
riência real, e a submetê-lo ao controlo de 
significados que estão codificados apenas na 
mensagem linguística. É claro que aprender 
a usar a linguagem escrita constitui uma 
forma muito importante de desenvolver esta 
aptidão. Não é, assim, de admirar que as 
crianças que já têm alguma compreensão do 
objectivo e da organização da linguagem 
escrita quando entram para a escola, este- 
jam em melhores condições para atingirem 

um nível de aproveitamento mais elevado 
dois anos mais tarde. 

Esta familiaridade inicial com a lingua- 
gem escrita não é normalmente adquirida 
apenas com os esforços da criança. Anterio- 
res estudos de leitores precoces (p. ex., Dur- 
kin, 1966; Clark, 1976) detectaram que m a s  
crianças tendem a mostrar mais cedo um 
interesse pela linguagem impressa no seu 
ambiente, e a ser encorajadas neae inte- 
resse pelos pais. Embora não houvesse lei- 
tores precoces na nossa amostra, muitas das 
crianças, quando entraram para escola, já 
conseguiam ler algumas palavras e escrever 
os seus nomes, e estas capacidadm parecem 
ter-lhes sido deiiberadamente ensinadas pe- 
los pais. No entanto, muito mais importante 
enquanto preparação para a escola foi um 
interesse geral pelos livros, revistas e catá- 
logos, e a posse pessoal de livros pela 
criança. Os valores destas medidas estavam 
associados com os valores do teste aos 5 
anos, com correlações de t = 0,54 e r = 0,60 
respectivamente. Mas a associação mais mar- 
cada de entre todas as investigadas foi com 
o ponto até ao qual a criança mostrava uma 
tendência para passar longos períodos de 
tempo em actividades associadas ao ler e ao 
escrever (r = 0,68). Esses interesses e hábi- 
tos na criança devem-se sobretudo ao exem- 
plo fornecido pelos pais e ao ponto até ao 
qual os pais partilharam os seus próprios 
interesses com os filhos. Isto é confirmado 
pela íntima associação entre as medidas se- 
paradas do interesse dos pais e das crianças 
pela leitura e pela escrita (r = 0,74). Parece 
assim ser largamente resultado de repetidas 
interacções com os pais - em torno de ver 
livros e outro material impresso, de ouvir 
histórias e de tentativas de desenhar e escre- 
ver - o facto de algumas crianças adquiri- 
r e m  as capacidades associadas a linguagem 
escrita, o que lhes dá apreciável vantagem 
na transição da casa para a eswla. Deve-se 
acrescentar, no entanto, que a qualidade da 
conversação mais geral também é impor- 
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tante. Num estudo anterior de uma amostra 
idêntica de crianças (Wells e Raban, 1978), 
uma medida da qualidade do discurso do 
adulto nos últimos anos que antecedem a 
escola estava estreitamente associada ao 
aproveitamento na idade de 7 anos (r = 0,66, 
N = 20), apesar de nesse estudo só o apr+ 
veitamento na leitura ter sido investigado. 

E neste contexto que melhor podemos 
compreender a associação detectada entre o 
aproveitamento das crianças na escola e o 
seu tipo de enquadramento familiar. Não se 
encontrou nenhuma associação identica- 
mente significativa nos primeiros estágios de 
desenvolvimento da linguagem em casa, 
quer com os perfis de linguagem das crian- 
ças, quer com a qualidade do discurso do 
adulto que lhes era dirigido. Nem havia uma 
relação significativa entre o tipo de enqua- 
dramento familiar e o quantitativo de ajuda 
que os pais declararam ter dado nos traba- 
lhos escolares, depois de as crianças terem 
entrado para a escola. Contudo, em ambas 
as ocasiões, quando as crianças eram avalia- 
das na escola, as suas performances nos di- 
versos testes estava significativamente corre- 
lacionada com o seu tipo de enquadramento 
familiar, sendo a correlação com todos os 
valores de teste r = 0,66 aos 5 anos e 
Y = 0,59 aos 7 anos e). A razão para estas 
associações torna-se clara ao examinarmos 
a relação entre o tipo de enquadramento 
familiar e as medidas do interesse pelo ler 

I 

(I) Deve-se, contudo, dizer que a real dimen- 
são das correlações foi provavelmente aumentada 
pelo modo como a amostra foi seleccionada. No 
sentido de maximizar as oportunidades de com- 
parações das características dos aproveitamentos 
altos e baixos, a amostra foi enviesada a favor 
das crianças com valores relativamente extremos 
no perfil da linguagem aos 3 anos e meio, e já 
se tinha detectado que estas crianças tendiam 
mais a provir dos dois extremos da escala de 
enquadramento familiar (Wells, 1978). Em ambas 
as idades, as correlações mais altas com testes 
individuais verificaram-se naqueles que implica- 
vam a escrita. 

e escrever em casa. A correlação foi, para 
pais e crianças, de r = 0,65. Parece, por- 
tanto, que a importante diferença associada 
aos tipos de enquadramento familiar radica 
no valor que é atribuído ao ler e ao escrever 
e a permuta de significados, relativamente 
independente do contexto, que 6 facilitada 
pelo poder .simbólico da linguagem, parti- 
cularmente na sua forma escrita. E, como 
seria de esperar, isto está associado ao grau 
de educação dos pr6pnos pais e ao papel 
que a leitura e a escrita desempenham nas 
suas actividades quotidianas (Welis, no prs  
10). Quando as crianças são, frequentemente 
e desde cedo, envolvidas nesses usos da lin- 
guagem, elas não só desenvolvem interesses 
e capacidades que serão relevantes na aqui- 
sição do ler e escrever na escola, como tam- 
bém mmqam a desenvolver uma facilidade 
nos usos ((livres)) da linguagem que são ca- 
racterísticos da conversa em muitas salas de 
aula, e também em situações de teste, tais 
como aquelas em que o aproveitamento é 
formalmente avaliado. 
Aí reside uma influência importante so- 

bre o aproveitamento escolar que ainda não 
investigámos completamente: a interacção 
entre o professor e o aluno que fornece o 
contexto de grande parte da aprendizagem 
que se verifica na escola. Tal como as dife- 
renças qualitativas no discurso dirigido às 
crianças nos primeiros estágios de aprendi- 
zagem da linguagem estavam associados ao 
seu índice de progresso, também se podia 
esperar que idênticas diferenças entre pro- 
fessores nos seus estilos de ensino estivessem 
associadas ao progresso das crianças na es- 
cola. No primeiro estudo já referido (Wells 
e Raban, 1978), detectou-se uma tendência 
no sentido de as crianças com maior ou 
menor progresso no aprender a ler do que 
o previsto com base no seu conhecimento 
da escrita ao entrarem para a escola terem 
sido ensinadas por professores que eram 
subjectivamente tidos como de maior ou me- 
nor sucesso do que a média no seu estilo 
de ensinar. No presente estudo disporemos 
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de medidas do estilo de ensino mais objec- 
tivas, a partir das gravações efectuadas da 
interacção naturalmente surgida na sala de 
aula, mas a análise deste material ainda tem 
de ser completada. 

Se considerarmos, contudo, as conversa- 
ções através das quais a aprendizagem se 
processa nos primeiros anos de escola, tere- 
mos de atribuir o mesmo reconhecimento a 
natureza recíproca da interacção, tal como 
sucedeu em relação aos primeiros estágios 
de aprendizagem da linguagem. Embora a 
possibilidade de os alunos influenciarem o 
tópico e o objectivo da conversação esteja 
severamente limitada na maioria das salas 
de aula, há ainda diferenças bastante acen- 
tuadas entre as crianças no que toca a pre- 
disposição para iniciar tópicos e no grau em 
que as suas contribuições são consideradas 
adequadas ao objectivo do professor num 
qualquer aspecto. E pode-se observar que 
essas diferenças afectam o estilo dos pro- 
fessores em termos que restringem as opor- 
tunidades para a aprendizagem do aluno. 

Igualmente importantes são os ajustamen- 
tos mais globais que os professores efectuam 
as capacidades detectadas nos seus alunos. 
Alguns investigadores têm afirmado que os 
professores tendem a ter expectativas este- 
reotipadas face aos seus alunos, com base 
num limitado conhecimento do respectivo 
enquadramento familiar, ou em caracteris- 
t i a s  tão superficiais do seu discurso como 
o sotaque e o dialecto, e que, em consequên- 
cia disso, modificam o currículo e o seu 
estilo de ensino de tal modo que as suas 
expectativas acabarão por ser, mais prova- 
velmente, correspondidas. Podendo isto ser 
parcialmente verdadeiro, uma influência 
muito mais importante sobre o comporta- 
mento do professor reside nas diferenças 
realmente observadas entre as crianças no 
que toca A sua capacidade para lidarem com 
situações do tipo teste e ao seu conheci- 
mento da escrita ao entrarem para a es- 
cola. Dado que estas diferenças são, de 
facto, fortemente condicionadoras do ulte- 

rior aproveitamento no contexto do tipo de 
currículo que é típico na maioria das es- 
colas, não é de admirar que as diferenças 
no domínio da linguagem oral, enquanto 
tal, não pareçam desempenhar grande papel 
na determinação do aproveitamento na 
idade de 7 anos, tal como se podia esperar 
na sequência dos argumentos que têm sido 
adiantados quanto ao papel da linguagem 
no sucesso escolar. 

Resumindo: parece, portanto, que - em- 
bora o aproveitamento académico esteja até 
certo ponto dependente do domínio da lin- 
guagem oral, e este, por sua vez, associado 
a qualidade da interacção linguística expe- 
rimentada durante os anos pré-escolares - 
um estilo adulto de conversação que facilita 
o desenvolvimento da linguagem oral não é, 
em si, suficiente para habilitar a criança a 
beneficiar das oportunidades de aprendiza- 
gem fornecidas pelo contexto mais formal 
da sala de aula. A familiaridade com usos 
da linguagem mais abstractos e menos de- 
pendentes do contexto - como os que estão 
associados ao texto escrito-, parecem ser 
aqui particularmente importantes, o que 
tende a ser associado com o lugar e valor 
da escrita no quotidiano dos pais, o que, 
por sua vez, está associado ao respectivo 
estatuto educacional e profissional. Quando 
não se verifica esta familiaridade, as crian- 
ças estão em desvantagem, quer porque lhes 
faltam capacidades que são importantes para 
a aprendizagem na escola, quer porque esta 
falta de capacidades afecta as formas pelas 
quais os seus professores irão interagir com 
elas. 

Considerações finds 

Os resultados apresentados neste docu- 
mento, como aqueles a que a maioria dos 
investigadores se referem, derivam da aná- 
lise correlacional de variáveis sumárias, tais 
como frequências de tipos particulares de 
expressões, valores em testes e r a p t a s  
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codificadas a perguntas em entrevista. No 
entanto, enquanto estes resultados têm valor 
heurístico ao identificarem factores associa- 
dos a aprendizagem das crianças, a implica- 
ção mais importante dos elementos aqui re- 
feridos é a de que esta abordagem metodo- 
lógica não consegue explicar a dinâmica da 
situação de aprendizagem tal com ela é 
experimentada - nomeadamente através da 
interacção por conversação. Tem-se afir- 
mado que uma das características essenciais 
dessa interacção consiste no facto de o al- 
cance integral de determinadas expressões 
ou de outros tipos de comportamento de 
comunicação só poder wr totalmente com- 
preendido quando são encarados como con- 
tribuições estratégicas para a construção de 
uma realidade inter-subjectiva, na qual os 
significados e as intenções são negociados 
por ambos os participantes - o adulto e a 
criança. O contexto conversacional da apren- 
dizagem é ,assim, uma criação conjunta, e 
encontrar os métodos apropriados de aná- 
lise que permitam confirmar devidamente 
este facto continua a ser um dos mais im- 
portantes objectivos das nossas futuras in- 
vestigações. 
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