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RESUMO

Linguagem metacognitiva e teoria da mente em criang¢as dos 3 aos 5 anos de
idade

O presente estudo teve como objectivo analisar a relacao entre a linguagem e

o desenvolvimento da teoria da mente em crian¢as dos 3 aos 5 anos de idade.
Neste estudo participaram um total de 26 criangas, que frequentavam um colégio no
concelho de Cascais, sendo que 11 eram do género feminino e 15 eram do género
masculino, com idades entre os 3 e 0os 5 anos de idade, seleccionadas através do
método de amostragem por conveniéncia.

Para a realizacdo do presente estudo foram aplicados quatro instrumentos
distintos, o sub-teste de Nomeacdo do teste de Desenvolvimento da Linguagem de
Inés Sim-Sim ( Sim-Sim, 2004), a bateria de predicdo falsas crengas (Winner & Perner,
1983, cit. por Astington & Peskin, 2004), a bateria de explicacdo de falsas crencas
(Astington & Peskin, 2004) e o teste de compreensdao de verbos
metacognitivos(Astington & Peskin, 2004).

Da andlise dos resultados verificou-se que existem diferencas significativas
para todas as variaveis em estudo (linguagem, predicdo de falsas crencas, explicagédo
de falsas crencas e verbos metacognitivos) considerando a idade das criangas. As
variaveis em estudo apresentaram uma correlagdo positiva considerando a amostra
total.

Os resultados sugerem gue existe uma interdependéncia entre a linguagem e a
teoria da mente.

Palavras-chave: linguagem, teoria da mente, falsas crencas

ABSTRACT
Metacognitive language and theory of mind in children from 3 to 5 years of age

This study aimed to examine the relationship between language and the
development of the theory of mind in children from 3 to 5 years of age.

This study involved a total of 26 children, which attended a college in the
municipality of Cascais, where 11 of them were female and 15 were males, aged
between 3 and 5 years of age. They were selected through the method of sampling for
convenience.

For the realization of this study were applied four distinct instruments, the sub-
test of Appointment of Language Development test of Inés Sim-Sim (Sim-Sim, 2004),
the set of false prediction of beliefs (Winner & Perner, 1983 cit. by Astington & Peskin,
2004), the set of explanation of false beliefs (Astington & Peskin, 2004) and the test of
understanding of metacognitive verbs (Astington & Peskin, 2004).

The analysis of the results has shown that there are significant differences for
all variables under study (language, prediction of false beliefs, false explanation of met
cognitive beliefs and verbs) considering the age of the children.

The variables under study showed a positive correlation considering the total
sample.

The results suggest that there is interdependence between language and the
theory of mind.

Key words: language, theory of mind, false beliefs



INTRODUCAO

Entender o ser humano é entender a nossa mente, assim refere Dunbar (2006) logo,
sera através dessa reflexdo sobre o “eu” e 0 outro e 0 modo como nos relacionamos
com o exterior, que existe a diferenga maior entre o ser humano e qualquer outro ser.
Na verdade, seguindo o raciocinio do autor, grande maioria dos organismos que
possuem cérebro estd de algum modo consciente do conteldo da sua mente, por
exemplo, “sabem” que tém fome ou “acreditam” existir um predador por perto. Mas,
possuir uma crenga acerca da intencdo do outro, isso ja ndo possuem. E este o critério
para a existéncia da teoria da mente, acreditarmos, por exemplo, que 0 h0SSO amigo
pensa que nds hoje estamos muito bem vestidos. Mas que habilidade é esta que nos
permite compreender a existéncia dos sentimentos, das emocgdes e das intengdes e,
por consequéncia, predizer as nossas proprias acgdes e as dos outros? A respeito de
compreender e investigar a natureza desta capacidade, surgem, ao longo da década
de 90, varios trabalhos levados a cabo pela Psicologia do Desenvolvimento, dando
origem a uma nova area de estudo com o nome da prépria capacidade descrita, Teoria
da Mente.

REVISAO DE LITERATURA

TEORIA DA MENTE

As pesquisas dos ultimos anos, com inicio nos finais dos anos oitenta, mostram
consenso entre 0s pesquisadores da teoria da mente, em defini-la como a area que
investiga a habilidade das criancas de compreenderem 0s seus proprios estados
mentais e o0s dos outros e, dessa maneira, predizerem as suas acg¢des ou
comportamentos (Astington & Gopnik, 1988, 1991; Feldman, 1992; Lourenco, 1992,
Siegel & Beattie, 1991; Wellman, 1991). Segundo Astington (1998), o termo surgiu
pela primeira vez numa investigacao sobre a hip6tese de os chimpanzés possuirem ou
ndo uma teoria da mente, ou seja, 0s primatas teriam um conhecimento pratico sobre
estados intencionais de sujeitos animados. Assim Premark e Woodruff's, 1978, cit. por
Astington, 1998, tentaram mostrar que o chimpanzé poderia interpretar o propdésito
(intenc&o) do comportamento de um actor humano. Por exemplo, depois de observar

um filme com o protagonista, tentando (sem sucesso) alcancar algumas bananas



penduradas, mostraram ao chimpanzé varias fotos do protagonista com diferentes
solugdes. O chimpanzé Sarah, seleccionou, apropriadamente, a fotografia na qual o
protagonista empilhava cestos por baixo das bananas penduradas. Para estes
investigadores, o chimpanzé, entendeu a intengcdo do actor e pude assim predizer o
meio pelo qual poderia alcangar as bananas. Um sistema de inferéncias deste tipo
seria apropriadamente visto como uma teoria, primeiro, porque estes estados nédo sdo
directamente observaveis e, segundo, porque este sistema pode fazer predicoes,
especialmente sobre o comportamento destes organismos. Astington (1998) refere
que é a partir deste momento que surge a investigacdo de um conceito que foi
discutido por varios investigadores mas para cuja discussao nunca foram convocados
os “inventores” do termo. Segundo a autora, todos tomaram 0 termo como certo,
aplicaram-no as criancas e foram em busca da resposta a questao “Quando € que as

criangas adquirem a teoria da mente?”

Primeiras investigacdes

Piaget é citado por Astington & Gopnik; 1991; Perner, 1991; Wellman, 1991 como o
primeiro investigador a interessar-se pelos conteddos mentais infantis e pelos
processos responsaveis por esses conteludos. Embora a énfase da teoria piagetiana
seja sobre como a crianga assimila a légica do mundo fisico que a rodeia (Piaget,
1929, citado por Perner et. al 1987), elaborou algumas consideracdes na area da
compreensdo dos estados mentais e concluiu que, no periodo pré-escolar, a crianga
nao diferencia os estados mentais dos estados fisicos. Assim, segundo Perner et. al
(1987), os trabalhos de Piaget acerca do egocentrismo, sobre a empatia (anos vinte e
trinta) e sobre a habilidade de colocar-se no lugar do outro, sdo 0S precursores no
estudo da capacidade infantil de entender estados mentais. As pesquisas sobre a
teoria da mente comecaram a desenvolver-se com maior intensidade nos anos 80 e 90
e tal aconteceu, segundo Carruthers (1996), por varios motivos. O primeiro deles é
gue, até ao final da década de 70, a tradicdo da psicologia do desenvolvimento estava
muito orientada para o quadro tedrico piagetiano. A maioria das pesquisas tinha como
objectivo confirmar ou refutar Piaget, Em segundo lugar, a influéncia da Filosofia, da
Primatologia e das Ciéncias Cognitivas aparece somente nos Ultimos anos, trazendo
novas propostas ao pensamento piagetiano. Finalmente, até aparecer a tarefa de falsa
crenca, criada por Wimmer e Perner (1983, citados por Carruthers, 1996) a area da
teoria da mente carecia de um claro paradigma de pesquisa dentro da tradicdo
experimental. Contudo, séo as questbes colocadas por Astington e Gopnik (1991) que

representam um ponto central da pesquisa nesta area, ou seja, as autoras questionam



entdo, que tipo de conhecimento sustenta a habilidade de compreender os estados
mentais? Como se pode explicar a origem e o desenvolvimento dessa habilidade?
Quando, primeiramente, se manifesta essa habilidade?

Teoria da mente: diferentes abordagens

Nomes como Astington, Bartsch, Wellman, Flavell, Miller, Perner, de um modo geral
concordam com a ideia de que a psicologia ingénua, ou uma compreensao béasica da
existéncia e natureza dos estados mentais sustenta formas de pensamento
sofisticadas, incluindo a metacognicédo. (Bartsch & Estes, 1996). Os mesmos autores,
referem que a caracterizacdo desta estrutura subjacente a metacognicdo, como uma
teoria € um ponto de vista dominante etiquetada como “teoria da mente”. Isto significa
conceber a teoria da mente como um processo de aquisicdo da psicologia popular
(folk psychology), assim, os referidos autores aceitam que, assim como as pessoas
fazem uso de teorias (da Fisica) populares sobre o mundo fisico, também, se utilizam
das teorias psicoldgicas populares para explicar o comportamento dos individuos, os
seus desejos e as suas intengdes. Whiten e Perner (1991) consideram a psicologia
popular como um conjunto de principios que constituem os conhecimentos basicos de
senso comum acerca do comportamento humano. Esses principios conferem um
papel central a certas atitudes propositadas, particularmente, a crengas e desejos. Os
autores acrescentam que, nas conversas do quotidiano, a prépria linguagem esta
impregnada de verbos mentais como: pensar, achar, sentir, saber, imaginar, etc.
Assim, segundo Wellman e Gopnik (1985) as criangas crescem compreendendo uma
variedade de dominios, incluindo o psicolégico, parecendo-se a teoria da mente, com
uma teoria de desenvolvimento cientifica em varios aspectos. Ou seja, na
compreensdo da distincdo ontolégica (entre estados mentais e estados fisicos), na
coeréncia entre 0s conceitos e numa estrutura explicativa causal. Durante os anos pré-
escolares as criancas adquirem aquilo que se pode chamar de uma compreensao
psicolégica popular, ou seja, as criancas percebem que as pessoas no geral actuam
para satisfazer os desejos a luz das suas crencas. Assim, neste estado do
desenvolvimento, as criangas reconhecem que as pessoas podem agir frustradas com
0S seus desejos pois a sua crenca pode estar errada, quando elas, por exemplo,
olham para o local errado para procurar o objecto desejado pois € ai que pensam
encontrar o objecto que procuram. (Jenkins & Astington, 1996). Segundo Castelo-
Branco, Fraz&o e Lourenco (2001) as teorias da mente divergem, por exemplo, em

relacdo ao modo como entendem a emergéncia e o desenvolvimento dessa teoria de



base. Para estes autores, poderiamos citar varias, mas as teorias sao

fundamentalmente trés, que passaremos a abordar.

Teoria —teoria

Os investigadores defensores desta proposta teérica estabelecem uma forte analogia
entre as teorias cientificas e a psicologia do “senso comum” da crianga (Wellman,
1991; Perner, 1991). Segundo Wellman (1991) e Perner (1991) a crianga possui um
tipo especifico de conhecimento implicito sobre a mente e com este conhecimento
beneficia das principais funcdes de um sistema conceptual: compreender ordens e
antecipar o comportamento dos outros. O desenvolvimento de uma teoria é o
resultado da interaccdo de factores estruturais internos a teoria, e de factores externos
a ela. A propria teoria influencia o reconhecimento e interpretacdo de provas, e por sua
vez, as novas provas também modificam aspectos da teoria. Esta interacgdo entre a
formacgéo e a evolucao, dirige o desenvolvimento do conhecimento nas criancas, tal
como o desenvolvimento histérico guia o conhecimento da ciéncia (Astington e
Gopnik, 1991). Esta perspectiva pressupde mudancas estruturais gerais na concepcao
gue a crianga tem da mente. Algumas mudancas sdo fundamentais, como por
exemplo, a capacidade simbdlica que surge por volta dos 18 meses, que dara lugar,
ao surgimento da linguagem e do jogo simbdlico. Outra das mudancas importantes,
tem lugar por volta dos 4 anos de idade, permitindo que a crianca entenda a relagéo
causal existente entre a mente e o mundo o que lhe permite a representagdo de uma
forma distinta (Flavell, 1988; Wellman & Perner, 1991). O que foi dito anteriormente
ndo significa, evidentemente, que as criangas sejam vistas, desse ponto de vista,
como formulando teorias explicitamente. O que estes autores referem, € que esse tipo
particular de conhecimento implicito, pode ser caracterizado como uma teoria. Esta
posicdo esta ligada a alguns filosofos da mente, como Churchland (1984) e Stich
(1983), citados por Gopnik e Wellman (1992). Quanto as criticas acerca desta teoria,
alguns defendem que 0s mecanismos responsaveis pela mudanca na estrutura da
teoria da mente sdo mecanismos relativamente vagos e essencialmente verbais,

existindo alguma dificuldade em compreender quais as suas componentes e as



relacées quantitativas e qualitativas entre os componentes (Lourenco, 2000; Machado,

Lourenco e Silva, 2000 citados por Castelo-Branco et. al, 2001).

Teorias modulares ou de modularidade

Os defensores destas teorias argumentam que a compreensdo da mente por parte da
crianca, € inata e assim sendo, 0s processos de maturacdo gerais sdo responsaveis
pelas mudancas no comportamento e na linguagem (Astington & Gopnik, 1991).
Assim, as capacidades mentais estariam especificadas no cddigo genético e o seu
progressivo aparecimento é o resultado de uma maturagdo do sistema nervoso. A
caracteristica principal deste enfoque seria o seu caracter modular. O sistema de
processamento da informagao apresenta uma “arquitectura”, constituida por médulos,
cada um deles encarregue de um tipo especifico de informacéo (Moore, 1996).
Segundo, Castelo-Branco et. al. (2001) segundo as teorias modulares, aquilo que se
desenvolve é uma capacidade cada vez mais complexa de compreensao dos estados

mentais.

Teoria da simulacéo

Como o préprio nome indica, para os investigadores desta area, quando se referem ao
desenvolvimento da mente, referem que a compreensao da mente é a capacidade de
fazer simulagdes acerca dos estados mentais e dos comportamentos do outro, e estas
serdo tanto mais evoluidas, quanto mais concretas e precisas, forem (Castelo-Branco
et. al, 2001). Segundo os mesmos autores, esta abordagem refere que € através da
pratica da tomada de perspectiva, que as crian¢as progridem na sua competéncia de
simulacdo e de se colocar no lugar do outro, logo, na teoria da simulacdo a

experiéncia tem uma contribuic&o directa para o desenvolvimento da teoria da mente.

Desenvolvimento da Teoria da Mente em criancas com Autismo, Handicaps

Fisicos e Motores

A Teoria da Mente ou como refere Peterson (2004) a compreensdo da veracidade dos
estados mentais que sustentam o comportamento, € o fundamento para um rapido
desenvolvimento da comunicacdo e da inteligéncia social durante o periodo pré-
escolar. Ao verificarmos a evolugcdo da teoria da mente, ao longo dos anos pré-
escolares, pode dizer-se que se aos 3 anos grande parte das criancgas falha nalgumas
tarefas de falsas crencas, concretamente em testes que requerem que a crianca

elabore inferéncias sobre as consequéncias comportamentais das falsas crencas, o



mesmo ja ndo se verifica para os 5 anos de idade. Citando Wellman, Cross and
Watson (2001) aos 5 anos as criangas compreendem a crenca e relatam-na,
compreendendo a mente, exibindo uma genuina mudanca conceptual que ocorreu no
periodo pré-escolar. Contudo, tal habilidade ndo se verifica para todas as criangas,
existindo um grupo que mesmo durante a adolescéncia parece ndo a possuir, como €
0 caso de criangcas com incapacidades motoras, sensoriais ou de desenvolvimento
(Peterson, 2004). A que se deve entdo este “atraso” no desenvolvimento da teoria da
mente? Ao olharmos para as diversas investigagcdes podemos encontrar, relativamente
as criancas autistas, que existem duas tendéncias tedricas para o entender. Assim,
teriamos a nativismo, e as investigagfes neurobiolégicas das quais fazem parte das
investigacdes de Scholl & Leslie, 2001, citados por Baron-Cohen, 2000, que afirmam
gque a teoria da mente é uma base especifica inata. Assim, segundo Baron-Cohen
(2000), Leslie & Frith (1985) referem que os deficits que as criancas autistas
apresentam ao nivel da socializagédo, da comunicacdo e da imaginagdo, podem dever-
se a um deficit na capacidade humana geral da compreensdo da mente. Para esta
postulacdo tedrica, as mesmas anormalidades neuroldgicas congénitas responsaveis
pelos sintomas apresentados no diagndstico autista que deterioram a linguagem, a
imaginacao e a socializacdo sdo as responsaveis pela “mindblindness” — cegueira da
mente (Peterson, 2004). Por outro lado, considerando uma posi¢cdo social-
experimental, os seus seguidores, véem 0 crescimento da compreensdo da mente
como um produto da participacdo da crianca na interacgéo social e na conversacao.
Lembra-nos Dunn (1994) que este modo de olhar a teoria da mente, foca a
importancia da linguagem e da interaccdo social através do discurso familiar,
produzindo jogos e discussfes acerca de sentimentos. Astington (2001) reforca que
estas experiéncias sdo como veiculos que direccionam a atenc¢do da crianca para 0s
estados mentais. A Ultima autora, argumenta que nas experiéncias empiricas de
comprovacdo da teoria da mente, tem sido ignorado ou pouco considerado o papel
gue a capacidade linguistica das criancas autistas desempenha na compreenséao de
falsas crencgas e isto acarreta problemas de interpretacdo. Astington (2001) refere
entdo que a linguagem é central, porque fornece um significado para a representacao
das falsas-crencas em contradicdo com as evidéncias dadas no contexto e € também
o significado pelo qual a crianca se torna consciente das crencas. Quanto a outras
deficiéncias, como € o caso da cegueira ou da paralisia cerebral, encontramos muitas
barreiras ao desenvolvimento da teoria da mente (Peterson, 2004). No caso de uma
crianca cega, € facil compreender que o bloqueio visual severo, faz com que néo
tenha acesso as expressdes faciais, olhares e outros sinais informativos ndo verbais

sobre sentimentos e ideias, isso faz com que desenvolva mais lentamente a linguagem



e a comunicacao pragmatica (Peterson, 2004). No caso da paralisia cerebral, em que
as criangas apresentam uma incapacidade congénita motora, causada por danos
existentes ao nivel cerebral, possuem um acesso limitado a conversagcdo com 0s
pares ou outros membros familiares, o que tem provavelmente implica¢des ao nivel do

desenvolvimento da teoria da mente.

Crencgas e Tarefas de falsas crencas

Como referimos no principio a teoria da mente agrega alguns temas que tém sido alvo
de objecto de estudo, assim o tema esta relacionado com as investigacdes mais
remotas, por exemplo, na &rea da metacognicdo. Um dos autores que mais
importancia deu a este tema, foi Flavell. Assim Flavell, Green e Flavell (1990) definem
a metacognicdo como o conhecimento sobre a natureza das pessoas enquanto
cognitivas, sobre a natureza das diferentes tarefas cognitivas, e sobre possiveis
estratégias que poderiam ser aplicadas para a solugéo das diferentes tarefas, ou seja,
0s conhecimentos que as pessoas tém sobre a maneira de executar uma série de
accOes para resolver uma tarefa. Este mesmo autor também ressalta que a
metacognicdo é uma das linhas de pesquisa, juntamente com a teoria de Piaget e a
teoria da mente, que se preocupa com o desenvolvimento do conhecimento da mente.
Segundo Bartsch e Estes (1996) os investigadores da area da teoria da mente dao
enfase a coisas diferentes em comparacdo com os investigadores mais tradicionais da
metacogni¢cdo. Concretamente, os primeiros focam-se na compreensao por parte das
criancas: as outras pessoas tém estados mentais como nés, a ac¢ao é um produto dos
estados mentais e 0os estados mentais ndo cognitivos dizem respeito por exemplo as
emocodes e desejos. Segundo 0s mesmos autores estes focos ligam a investigacdo da
teoria da mente a compreensao das pessoas por parte das crian¢as. Do universo de
conceitos que poderiamos explorar na area da teoria da mente, aquele que nos
interessa para o presente trabalho é o conceito de crenca, apesar de todos estarem
interligados. Mas afinal o que sdo crencas? Segundo Flavell (1981) as crencas podem
ser consideradas iniciativas cognitivas sociais. Assim, afirma que estas Ultimas séo
todos os esforcos intelectuais, nos quais 0 objectivo é pensar ou aprender sobre 0s
processos psicolégicos ou sociais de si proprio e dos outros seres individuais ou de
grupos de pessoas de todos os tamanhos e tipos (incluindo organizacdes sociais e
pessoas no geral). Ainda segundo o0 autor, pensarmos nestas iniciativas, pode estar
relacionado com a percepg¢éo, sentimento, motivacdo, capacidade, intencao, interesse,

atitude, pensamento, crenca, estrutura da personalidade.



Desenvolvimento da Teoria da Mente: Factores — ldade, Discurso Materno,

Interaccdes Sociais

Uma das primeiras marcas de investigacdo a esta questéo foi o estudo de Brethertin et
al, (1981, citado por Astington, 1998), em que se verifica que aos 9 meses de idade as
criancas tém uma capacidade para ter uma comunicacao intencional o que implica que
elas tenham uma teoria da mente. Esta teoria da mente € implicita e bastante
rudimentar e mais tarde, por volta dos 3 anos torna-se explicita, verbalmente
expressa, quando as criangas podem falar dos seus estados mentais e dos dos outros.
Os resultados obtidos em diferentes estudos sobre a Teoria da Mente indicam uma
modificagdo gradual no comportamento infantil. Eles mostram que: (a) desde bem
jovem, a crianca segue o0 gesto de apontar do adulto e da-se conta de que o outro
também pode ser levado a dirigir sua atencdo sobre determinado objecto, por meio
dele (Baron-Cohen, 1997, citado por Astington, 1998); (b) ao longo da infancia, as
criancas refinam esta capacidade até compreender que as relagdes entre os objectos
fazem com que sejam vistos de diferentes perspectivas (Tomasello, 1995 citados por
Astington, 1998); (c) a acg¢do do sujeito se estabelece em funcdo de seu estado de
conhecimento e ndo em funcdo do mundo, (d) e, finalmente, compreender o principio
basico das accBes de cada pessoa baseia-se na sua prépria representacdo da
realidade, que pode ser diferente daquilo que “realmente” esta la. (Lillard & Flavell,
1992, citados por Astington, 1998). As criancas comeg¢am a apresentar uma
compreensdo de como a mente funciona, entre os dois e os seis anos de idade, ou
seja, entre o periodo em que aprendem a falar e 0 anterior a sua entrada na escola
formal. Elas comecam a demonstrar um entendimento acerca da percepcao, da acgéo
e da linguagem, fazendo uma distingdo sistematica entre o mundo e as
representacdes deste mundo, tornando-se capazes de fazer uma separacdo clara
entre as representacdes e 0s objectos que as originam, Sendo assim, compreendem
como alguém chega a adquirir uma falsa crenca sobre algo e, consequentemente, o
efeito dela no comportamento, ou seja, como esta pessoa comportar-se-a em funcéo
desta crenca (Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985, Wimmer & Perner, 1983). Para a
crianga entrar em contacto com a realidade que esta4 a sua volta e lidar com ela de
forma adequada, ela precisa, antes de tudo, ter um sistema de representacdo mediado
pela actividade perceptiva e de pensamento que corresponda, ao maximo, a
percepcdo partilhada pela maioria das pessoas. Este nivel de representacao tem sido

definido como representacdo primaria (Leslie, 1987). Para Leslie, uma das actividades



mais importantes da representacdo primaria € a percepg¢do. O bebé por exemplo,
através desta actividade, comega a acumular uma série de conhecimentos importantes
para o seu desenvolvimento cognitivo. Enquanto as representacdes primarias,
consideradas inatas por Leslie (1987), ndo podem ser manipuladas pelo facto das
representacdes dos objectos e do mundo serem operadas de forma directa e
transparente — possibilitando, assim, no bebé, por exemplo, a satisfagcdo das
necessidades basicas do organismo, as representacdes de segunda ordem — podem
ser manipuladas, numa brincadeira de faz de conta, sem distorcer as representacdes
primarias originais. Sendo as representacfes de segunda ordem representacfes de
representacdes, Leslie considera-as metarepresentacées. Em relacdo ao modelo
explicativo de Perner, segundo o autor, enquanto as representacbes basicas de
primeira ordem correspondem aos modelos simples, as de segunda ordem sao
anélogas as representacdes. Se por volta dos dois, trés anos de idade a competéncia
perceptiva se encontrar desenvolvida, a crianga ainda ndo consegue entender, como é
gue alguém, apesar de possuir uma falsa crenga, a considera como uma
representacdo legitima da realidade. Isso ela vai conseguir mais tarde, por volta dos
guatro, cinco anos. O estudo que se segue pretende mostrar como a crianga lida com
falsas crencas, sendo a resolucdo da tarefa, um marco importante no desenvolvimento
cognitivo. Trata-se de um estudo de Baron-Cohen, Leslie e Frith (1985). Apresenta-se
a criangca um cendrio em que estdo duas bonecas (Sally e Anne), cada uma tendo a
sua frente uma cestinha e um caixinha, respectivamente, A primeira boneca (Sally)
esconde uma bola na sua cestinha e, logo a seguir, sai para dar uma volta. Enquanto
ela esta fora, a outra boneca (Anne) transfere a bola de Sally para a caixinha e
esconde-a |4 dentro. Sally volta do passeio e quer a sua bola. Neste momento, o
experimentador comeca a fazer uma série de perguntas a crianca. As primeiras
perguntas, que servirdo como controle, sdo colocadas para que o experimentador se
certifiqgue que a crianca acompanhou a série de acontecimentos. Em seguida, o
experimentador pergunta a crianga, “Onde é que achas que a Sally ira procurar a sua
bola?”

Para Leslie (1988) o que necessita de ser considerado como uma resposta correcta,
ndo é o lugar onde a bola realmente esta, mas sim a crenca que Sally possui sobre a
situacdo, uma vez que esta ird determinar o seu comportamento. Ou seja, a crianca,
para responder correctamente, precisa considerar o que a Sally acredita que a bola
ainda esta dentro da cestinha e ndo a verdade objectiva, que a bola est4 dentro da
caixinha.

Quanto aos resultados, os autores referem-nos que as criancas de trés anos mostram

falhas na realizacdo da tarefa de falsas crengas. Interessa-nos entado questionar se a



falta de habilidade das criancas de trés anos em responder correctamente a tarefa de
falsas crencas esta relacionada com uma incapacidade em representar estas crencas
ou sera que outros aspectos estdo envolvidos? Um outro estudo, que pode ajudar a
perceber o que aconteceu com estas criancas, € o estudo realizado inicialmente por
Hogrefe, Wimmer e Perner, 1986 e replicado em seguida por Astington e Gopnick
(1988) e Perner, Leekam e Wimmer (1987).

No estudo de Perner, Leekam e Wimmer (1987) foram examinadas 29 criancas de trés
anos de idade. A tarefa que ira ser descrita foi a utilizada na presente monografia.
Assim, mostrava-se as criangas uma caixinha de Smarties, geralmente conhecida por
todas elas, e perguntava-se o que elas achavam que havia dentro da caixinha. Como
se esperava, todas as criancas respondiam que na caixa existiam smarties.
Averiguada a expectativa da crianca sobre o conteudo da caixa, esta era aberta na
frente da crianga e mostrava-se que a caixa continha apenas lapis de cor e néo
smarties. Em seguida, sempre na frente da crianga, fechava-se a caixinha com os
lapis dentro e perguntava-se outras questdes. Assim, temos “O que é que achas que
estavas dentro da caixa quando a viste pela primeira vez? E a outra questdo “Eu agora
vou chamar um amigo teu, ele ndo viu o que esta dentro da caixa, 0 que € que achas
que ele vai responder, guando eu lhe perguntar o que esta dentro da caixa?

Mais de metade das criangas ndo conseguiu predizer correctamente a resposta da
outra crianca. Além do mais, a maioria das criangcas que responderam correctamente
situavam-se numa faixa etaria superior, isto é tinham mais de trés anos e meio ou
guase quatro. Contudo, os resultados mais pertinentes referem-se as criancas que
responderam de uma forma errada. Nove, de entre as dezasseis criangas,
responderam correctamente a segunda pergunta, que as questionava sobre o que elas
achavam que seria o contetdo da caixa quando esta tinha sido vista pela primeira vez.
Ou seja, estas nove criangas eram capazes de dizer ao experimentador correctamente
gue elas tinham pensado que a caixa continha smarties, estando, assim, erradas, mas
guando questionadas sobre o que a outra crianca teria pensado sobre o contetido da
caixa, responderam, incorrectamente, “lapis”.

Para resolver esta tarefa, o sujeito precisa compreender que a outra acrianga néo teve
um acesso perceptual ao interior da caixa, ou ninguém a informou anteriormente sobre
o diferente conteddo da mesma, ela respondera de acordo com a sua falsa crenca,
dizendo que a caixa contém smarties. Assim, 0 sujeito precisa estabelecer
correctamente a falsa crenca da outra crianga. Para ela alcancar este nivel de
compreensdo do ponto de vista da outra crianca, precisa avaliar correctamente o tipo
de informac&o que a outra possui. E s6 o ir4 conseguir se realizar uma representacao

secundaria.



E este aspecto, que desempenha o principal papel na explicacdo e na predi¢do do
comportamento. Em geral, ndo sé criangas de trés anos de idade falham na resolugéo
da tarefa (Perner, LeeKam & Wimmer, 1987) mas também criangas autistas, apesar
de terem uma idade mental de sete anos ou até mais elevada (Baron- Cohen, Leslie &
Frith, 1985). Baron- Cohen et al. (1997), realizaram um estudo no qual vérias criancas
autistas foram “ensinadas/treinadas” a extrair estados mentais de informacbes do
ambiente, e posteriormente foram observadas numa outra situagdo na qual deveriam
fazer uso das habilidades ensinadas, o resultado desse estudo mostrou que embora
as criancas autistas aprendessem a identificar estados mentais (tarefa inicial) ndo
existia evidéncia de melhoria no uso desses estados mentais no seu quotidiano. Se
as criancas de trés anos falham na resolucdo de tarefas de falsas crencas e as mais
velhas conseguem resolvé-las com sucesso, 0 que serd que aconteceu nesta fase?
Uma hipotese levantada para a resolugdo desta questdo, refere-se a uma habilidade
l6gica fundamental possuida pelas criangas de quatro anos, caracterizada pela
construcdo de modelos contraditérios da realidade, ou seja, a crianca torna-se capaz
de apreciar simultaneamente dois modelos alternativos e contraditérios da realidade
(Gopnik & Astigton, 1988; Wimmer & Perner, 1983). Uma outra tarefa que precisa
desta habilidade e que parece ser adquirida aos quatro anos, refere-se a distingdo
aparéncia-realidade. Esta habilidade consiste em saber distinguir entre o que um
objecto parece ser e o0 que ele é realmente. Por exemplo, saber fazer uma distingédo
entre uma pedra e o desenho de uma pedra. Uma outra explicacdo para a tarefa de
falsa crenca foi levantada por Leslie (1988). Para este autor, 0 que caracteriza uma
tarefa de falsa crenca néo € tanto uma habilidade em saber apreciar simultaneamente
realidades alternativas, mas sobretudo uma habilidade em saber lidar com métodos
contraditérios e saber definir com precisdo qual destes modelos deveria ser
considerado como alternativo. Antes de tudo, uma tarefa de faz-de-conta é bem
diferente de uma tarefa de falsa crenca. Na primeira, o modelo mental alternativo é
simplesmente inventado ou estipulado, enquanto que no caso da tarefa de falsa
crenca este deve ser inferido a partir da situagé@o (o que o sujeito viu e o que deixou de
ver € o que é relevante para compreender a situacéo), podendo obter-se uma resposta
certa ou errada. Naito (2004) chama a atengdo, para o facto de as capacidades
associadas a teoria da mente ndo estarem organizadas de modo a formarem um
conceito unitério, variando por exemplo, entre as diferentes culturas. Alguns estudos
publicados (Naito, 2003, Naito & Koyama, 2003, citados por Naito, 2004) d&ao-nos
conta, de que as criangas Japonesas, “estdo atras” de criangas ocidentais da mesma
idade, no que toca a performance da teoria da mente. Verificou-se que para a mesma

tarefa, as criancas Japonesas, compreendem as falsas crencas e as origens do



conhecimento entre a idade de 4 a 6/8 anos, mais de um ano mais tarde, quando
comparadas com o desenvolvimento de criancas ocidentais. Assim, Naito e Koyama
(2003) citados por Naito, 2004 verificaram que, para as criancas Japonesas, as bases
das suas justificacbes para as falsas crencas eram bastante mais apegadas aos
comportamentos e papéis sociais do que aos seus estados mentais internos. Assim,
0S mesmos autores concluem, que a causa provavel das diferengas encontradas para
uma performance mais fraca no desenvolvimento da teoria da mente prende-se com
as diferentes inferéncias sobre a accdo humana nas diferentes culturas. Lillard (1998,
citado por Naito, 2004) diz-nos que nas culturas asiaticas, incluindo a Japonesa, as
pessoas atribuem mais importédncia aos factores contextuais e relacionais como
influentes na ac¢cdo humana, do que as pessoas ocidentais, que tendem a atribuir mais
importancia as causas internas individuais. Estas observagfes vao ao encontro do que
nos refere, por exemplo, Dunn (2000) e Nelson (1996) que dao énfase aos efeitos das
interaccdes sociais. Assim se verifica, segundo estes autores, que o desenvolvimento
da teoria da mente, depende de factores como as narrativas elaboradas em conjunto e
discursos sobre acontecimentos e comportamentos das pessoas, incluindo assim, no
desenvolvimento cognitivo, a linguagem, a memoaria e a cognigéo social.

Segundo Jenkins e Astington (1996), embora a énfase na investigacdo da teoria da
mente seja na idade em que esta surge e se desenvolve, é importante considerar as
diferencas individuais das criancas na performance nas tarefas das falsas crencas.

As autoras analisaram os factores associados a variacao individual na compreenséao
das falsas crencas, tendo para isso 68 participantes com idades compreendidas entre
os 3 e os 5 anos. Utilizaram quatro tarefas de falsas crencas (duas versdes da tarefa
proposta por Wimmer & Perner (1983) e outras duas versdes da tarefa Pernet et al,
(1987) chegaram a algumas conclusbes interessantes. Assim, para estes
participantes, parece que a competéncia geral da linguagem e a memdéria verbal sdo
preditores significativos, depois do efeito da idade estar parcialmente de fora, ndo se
verificando o mesmo para a memoria ndo verbal. Esta evidéncia mostra-nos que as
criancas ndo passam nas tarefas de falsas crengas antes de adquirirem um certo nivel
de competéncia linguistica. Os sucessos registados nas tarefas de falsas crengas séo
superiores nas criangas com familias mais numerosas, depois do efeito da idade e da
linguagem estarem parcialmente controlados.

Por dltimo, a dimensédo da familia é o factor que esta mais associado & compreenséo
de falsas crengas, nas criangas com menos competéncias linguisticas, sugerindo que
a presenca de irmaos/irmds pode compensar o atraso no desenvolvimento da
linguagem e no desenvolvimento da compreensédo das falsas crencas, acrescentado

gue isto se verifica se os irmdos forem mais velhos.



Deste modo a interaccdo familiar parece assumir um papel relativo no
desenvolvimento da teoria da mente, depois da capacidade linguistica estar
controlada. Melissa, 1997, observou 57 diades mae-criangca em contexto natural, ao
longo de seis meses. Verificando que a prematura maternal-mind-mindedness,
definida como a inclinagéo para comentar apropriadamente os estados mentais dos
seus filhos, prevé a performance da teoria da mente, no entanto ndo encontraram
relacdo entre a qualidade de vinculagdo e a performance da teoria da mente. No
estudo de Meins, E., Fernyhough, C., Wainwright, R. et al (2002) os autores colocaram
criancas de 3 anos e meio e 4 anos e meio a discutirem acontecimentos com as maes
tendo de realizar um jogo de tarefa de falsas crencas. Deste estudo, concluiu-se que
embora a frequéncia com que as maes davam informacbes as criancas estivesse
relacionado com o sucesso, as respostas directas das maes ndo estavam
relacionadas com a teoria da mente das criancas. De qualquer modo, esta
investigacdo mostrou que a interac¢do social € uma medida importante para examinar
a relevancia da teoria da mente para o mundo real.

Exemplos de outros estudos que focam as diferencas individuais sdo por exemplo o
estudo de Dunn e seus colegas (1991) onde a compreensdo das falsas crencas é
relatada por modelos de interaccdo dentro da familia, assim como o discurso das
criancas (Dunn, Brown, Slomkowski, Telsa & Youngblade, 1991), ou ainda o estudo de
Cutting & Dunn (1999) que nos da conta de que a classe social dos pais ou a
educacdo das mées sdo aspectos referentes aos antecedentes familiares que estdo
relacionados com as diferencas individuais ha compreensdo de falsas crencas e na
competéncia da linguagem.

A proposito de a teoria da mente se focar num ou no outro pélo (diferencgas individuais
versus idade definida), Bartsch e Estes (1996) tratam de certo modo esta
problematica. Assim com respeito a idade de aquisicio de determinadas
competéncias, neste caso, a apropriacdo de uma teoria da mente, segundo o0s
autores, embora seja interessante conseguirmos delinear um continuo onde o
desenvolvimento vai acontecendo, serd quase contra-producente iniciar-se um dialogo
de uma luta por idades, ficando-se a saber com que idade, nimero certo de meses,
tudo acontece, se ja sabemos que por diversos factores a idade é mais uma referéncia
gue nos ajuda, mas nunca um marco decisivo que pode corroer as nossas
investigacoes.

Segundo Bartch e Estes (1996), a maior parte do trabalho empirico na &rea da teoria
da mente esta concentrado no apuramento das diferencas de idade na performance e
nos efeitos das modificagbes das tarefas na performance durante os anos pré-

escolares. Segundo os autores citados ha que atender também ao potencial que a



area do dominio das interaccfes sociais acrescenta para perceber o desenvolvimento
da teoria da mente em criangas pequenas. Assim, o desempenho nas tarefas de falsas
crencas e a compreensdo das mesmas pode estar a partida moldado também pela
influéncia desta variavel, contudo tal influéncia é verificada depois de controlados os
efeitos da idade, capacidade verbal e inteligéncia verbal.

Neste caso, os estudos pretenderam averiguar a relacdo da compreensédo das falsas
crengas para a interacgdo com pares. Num dos estudos a professora avalia as
habilidades sociais com pares, ou seja, € avaliada a performance numa tarefa
tradicional de falsas crencas. Foi feita uma avaliacdo de uma tarefa de compreenséo
auditiva da linguagem assim como o tempo e a quantidade de discurso que era obtida
pelos pares, tendo as criangas em média 5 anos. O outro estudo é uma réplica mas
usou-se uma amostra de maiores dimensbes e o0 questionario do professor foi
estandardizado. O estudo mostra que interac¢cdes sociais abundantes e bem
sucedidas proporcionam mais facilmente oportunidades para se estabelecerem
relagbes pensamento-comportamento e um melhor desenvolvimento da teoria da

mente. O que provavelmente promove um funcionamento social adaptativo.

Teoria da mente e linguagem

Astington e Baird (2004) mostram que existem algumas diferencas nas perspectivas
tedricas que analisam as relagfes entre a teoria da mente e a linguagem. Por um lado,
a teoria modular argumenta que existe uma interdependéncia entre os dois dominios.
Assim Astington e Baird (2004) argumentam que estes investigadores ndao concordam
com a natureza da relacdo entre linguagem e desenvolvimento da teoria da mente,
pois, entre outros motivos, focam-se em diferentes aspectos da linguagem — os
aspectos comunicativos e os representativos. Quando nos centramos nos factores que
contribuem para a performance nas tarefas de falsas crencas verificamos que o
sucesso dessas tarefas esta correlacionado com outras tarefas, que sugerem o uso da
teoria da mente, como € exemplo, a memodria dos enganos cometidos pelas criancas
em crencas anteriores, compreensao da distincdo entre aparéncia e realidade e o
reconhecimento de uma certeza relativa, no uso de termos como saber, pensar ou
adivinhar (Astington & Gopnik 1988;Moore, Pure e Furrow, 1990). Por estas razdes a
compreensdo das falsas crencas funcionam como um marco na aquisicdo de uma

teoria da mente representativa (Jenkins & Astington, 1996). Segundo as autoras, 0S



investigadores do desenvolvimento da teoria da mente, em criancas com
desenvolvimento tipico, ndo focaram nos seus estudos empiricos, a relacado entre a
compreensédo de falsas crencas e o desenvolvimento de processos cognitivos como a
memoria e a linguagem. Os primeiros estudos onde essa relacdo é sugerida estdo
associados a investigacdo em criangas autistas, onde se verificou que estas
mostravam atrasos ou desvios no desenvolvimento da linguagem e no geral uma
performance inferior nas tarefas de falsas crencas. Outros estudos mostram que
existem diferencas entre os autistas no desempenho das tarefas de falsas crencas
num determinado nimero de medidas de habilidades linguisticas (Eisenmajer & Prior,
1991). Bretherton, McNew e Beeghly-Smith, 1981, citados por Astington e Jenkins,
1999) argumentaram que a teoria da mente € a primeira evidéncia nos humanos,
guando comecam as primeiras aquisi¢cbes linguisticas, no fim do primeiro ano,
partiihando experiéncias e prestando atengdo a um conjunto de comportamentos.
Certamente, desde ai e até aos 5 anos de idade é o tempo, durante o qual, ocorre o
desenvolvimento da teoria da mente e € também, o principal periodo da aquisi¢cdo da
linguagem, o que pode nos pode conduzir a considerar, que ja ocorra alguma relacéo
entre elas as duas. Astington e Jenkins (1999) levaram a cabo um estudo longitudinal
sobre a relagdo entre a linguagem e o desenvolvimento da teoria da mente, em que o
foco sdo as relacdes entre a teoria da mente e a competéncia da linguagem até ao fim
do periodo pré-escolar, quando as competéncias nucleares sao mobilizadas para
indicar a posse de um desenvolvimento representativo da teoria da mente: isto
significa, a capacidade para atribuir falsas crencas a si proprio e aos outros e a
capacidade para distinguir a aparéncia da realidade.

Segundo as autoras, se por um lado é certo que existe alguma relacdo entre a
linguagem e o desenvolvimento da teoria da mente, € necessario precisar a natureza
desta relacdo e os aspectos da linguagem que estdo envolvidos. Assim, constataram
que as alteracbes na teoria da mente das criancas sdo preditivas das suas
competéncias linguisticas mas ndo existe uma relacdo reciproca, ou seja, 0
desenvolvimento da linguagem néo é preditivo dos resultados dos testes referentes a
teoria da mente. Isto é importante para notar que as tarefas da teoria da mente usadas
no estudo citado, sao testes verbais que requerem algumas competéncias linguisticas
na maior parte das criangas. Assim aproximam-se da hipétese de que a competéncia
linguistica € necessaria para um bom desempenho nas tarefas da teoria da mente.
Embora, Astington e Jenkins (1999) apoiem fortemente a hip6tese de que a teoria da
mente depende da linguagem, até & data sé podem dizer que o desenvolvimento da
linguagem promove o desenvolvimento da teoria da mente. Entdo como é que esta

relacdo evolui ao longo do tempo? Segundo Nelson, Plesa e Henseler (1998) a



comunicacdo linguistica é primordial para o desenvolvimento cognitivo social (teoria da
mente). Contudo, segundo os autores citados, as criancas em idade pré-escolar nao
tém teoria da mente, enquanto elas néo tiverem a capacidade de olhar as situacdes
sociais como tendo sentido para elas. Assim, segundo Astington, (1998) Nelson e seus
colaboradores (1998) abriram a possibilidade de que a teoria da mente pode emergir
mais tarde no desenvolvimento, sendo esta teoria implicita e envolvida na
compreensdo social. E a linguagem metacognitiva que a vai tornando explicita a
medida que o significado dos termos metacognitivos € gradualmente adquirido.
Perceber que a linguagem € importante para o desenvolvimento da teoria da mente
implica que sejam analisados os diferentes componentes da linguagem que estédo
envolvidos. Assim, ha que atender ao facto de que o0s aspectos pragmaticos,
semanticos e sintacticos do desenvolvimento da linguagem desenvolvem-se em
conjunto e estao fortemente relacionados com o desenvolvimento normal de um
individuo (Astington & Jenkins, 1999). A pragmatica (competéncia para usar e
interpretar apropriadamente a linguagem em contexto social) e a teoria da mente séo
utilizadas para definir resultados no teste de competéncia pragmatica onde se vai
atribuir uma performance ao desempenho nas tarefas de falsas crengas. (Eisenwajer &
Prior, 1999, citado por Astington & Jenkins, 1999). Por exemplo este aspecto da
linguagem pode fornecer-nos indicagbes quanto ao uso apropriado ou ndo de
dispositivos referenciais utilizados pelas criancas e podemos assim examinar a relacao
entre a narrativa e a compreensdo de falsas crencas (Charman & Shmueli-Goetz,
1998, citado por Astington & Jenkins, 1999). Quanto a semantica, que se preocupa
com o significado das palavras, podemos verificar que esta componente pode ser
avaliada na interaccdo social/verbal das criancas. Por exemplo, para Olson, (1998,
citado por Astington & Jenkins, 1999) o desenvolvimento da teoria da mente é
dependente de termos como “pensar”, “saber” e “lembrar”, que sao utilizados para se
referirem a estados mentais. Finalmente, as competéncias sintacticas prendem-se
com a capacidade para combinar palavras dentro de uma frase. Em termos gerais
pode dizer-se que estas capacidades facilitam a representacdo de estados mentais
provenientes da realidade. Flusberg e Hale, (2003, citados por Astington e Baird,
2004) levaram a cabo um estudo, em que partem da hipétese de que a aquisicdo das
propriedades sintacticas e semanticas das componentes frasicas facilitam o
desenvolvimento representativo da teoria da mente. Assim, treinaram um grupo de 60
criancas em idade pré-escolar residentes na &area de Boston, que fracassaram
anteriormente nas tarefas de falsas crencas e nos pré-testes das componentes das
frases. Foram entdo escolhidos aleatoriamente para treinarem as falsas crencgas, as

componentes frasicas e as oracgdes relativas (como grupo de controlo). Todas as



criancgas, realizaram pré-testes e pds-testes nas diferentes tarefas das falsas crencas,
componentes frasicas e oracdes relativas. As principais constatagcbes mostram que o
grupo que treinou as componentes frasicas ndo sé adquiriu conhecimento linguistico
adoptado no treino mas apresentaram resultados significativos na gama das tarefas
das falsas crengas. Contrariamente o treino das falsas crengas provocou bons
resultados na teoria da mente mas nao teve influéncia na linguagem. O grupo de
controlo, que treinou apenas as oragdes relativas ndo mostrou melhorias no pos-teste
da teoria da mente. Estes resultados evidenciam que a aquisicdo dos complementos
frasicos contribui para o desenvolvimento da teoria da mente em criangas com idade
pré-escolar. Flusberg e Hale, (2003, citados por Astington e Baird, 2004) referem que
com este estudo pretenderam colocar o foco no papel que a linguagem desempenha

nas mudancgas desenvolvimentais da teoria da mente, por volta dos 4 anos de idade.

Linguagem e comunicagéo, verbos metacognitivos

Hauser, Chomsky e Fitch (2002, citados por Astington e Baird, 2004) referem-se a
teoria da mente e a atribuicdo de estados mentais, para falarem da linguagem. Assim,
a este proposito, de Villiers (2004, citado por Astington e Baird, 2004) revela que
focando determinados aspectos, as criangas mostram que tém conhecimento das
“intengdes” (ou actos intencionais) dos outros, antes mesmo de comecarem a falar e
que, quando dao os primeiros passos, sdo capazes de compreender que os desejos
dos outros sdo diferentes dos seus, mesmo n&o tendo forma de o expressar
verbalmente. Nas criancas, o entendimento de que os outros tém “intenc¢des” situa-se
entre os seis meses e 0s dois anos de idade. Entre os dois anos e meio e 0s quatro, a
crianga compreende que os outros tém “desejos” e, num intervalo que vai dos trés
anos e meio aos cinco, o processo culmina com a compreensao daquilo que os outros
pensam ou acreditam - “crengas”. Segundo de Villiers (2004, citado por Astington e
Baird, 2004) a meta de uma Teoria da Mente “madura” corresponde a ser capaz de
compreender que os outros podem ter falsas crencas e ser, no entanto, capaz de
representar o “conteudo” dessas crengas. Contudo, para que tal acontega, segundo de
Villiers(2004, citado por Astington e Baird, 2004) a compreensdo das crencas dos
outros (e certamente a sua representacdo) devera estar estreitamente ligada ao
desenvolvimento da linguagem, uma vez que a representacao linguistica do contetido
das crengas obriga a utilizagdo da sintaxe complexa. Uma frase como “0 homem que o
cao mordeu fugiu” importa o controle da estrutura relativa que, por sua vez, comporta

uma quebra da ordem cronolégica dos acontecimentos — primeiro o cdo mordeu o



homem, depois o homem fugiu”. Uma declarativa complexa que descreve uma
“‘crenga” do tipo “A Joana pensa que o homem que o cdo mordeu fugiu”, ocorrera
sempre na ultima fase descrita por de Villiers (2004, citado por Astington e Baird,
2004). Os verbos que dizem respeito a estados mentais podem ser observados na
linguagem da crianca quando esta € ainda muito nova. No entanto, o sentido completo
de uma boa parte desses termos s6 vem a ser completamente dominado ao longo da
escolaridade, e constituem uma das caracteristicas do periodo da escolaridade formal
(Astington & Pelletier, 1996).

A investigacdo de Olson e Astington (1986) e Olson e Torrance (1986) sustentam, por
exemplo, que é de particular importancia, para a escrita e interpretacdo de textos,
assim como para a interpretacdo do discurso oral, a distingcdo entre dizer e querer
dizer. Uma vez adquiridos conceitos associados a estas expressdes ou sinénimas,
podem ser usados para outros fins conceptuais, como mentir, compreender a
ambiguidade, a ironia, criticar mensagens inadequadas, equivocas, deduzir o sentido
literal de um texto, a intencdo de um discurso, efectuar falsas promessas,
compreender e produzir linguagem metaférica e por exemplo, ainda, apreciar a
expressao literaria; assim parece fundamental que a crianga se familiarize e domine a
linguagem verbal que expressa estes conceitos.

A pertinéncia destas investigagfes, evidenciadas pelos autores (Olson e Astington,
1986;1993; e Olson e Torrance, 1986), chamam a atencdo para o facto da crianca
parecer conseguir distinguir os diferentes fins conceptuais ao aprender este
vocabulario em situacbes variadas, significativas e frequentes nas interaccdes
guotidianas com pares e adultos. Assim, os mesmos autores, defendem que desde os
primeiros anos, desde a educagdo pré-escolar, importa conversar acerca da
linguagem e do pensamento. Professores e Educadores devem pronunciar-se mais
sobre 0 que eles proprios sabem, pensam, esperam, desejam, prometem, decidem,
adivinham, assumem e encorajar os alunos a fazer o mesmo. Introduzindo esta
linguagem em contexto de sala de aulas, convidardo as criangas a reflectir e articular
pensamentos e a sua expressdo verbal. Estes autores ndo créem que a instrucao
directa sobre o0 uso de linguagem metalinguistica e metacognitiva seja eficaz e sdo da
opinido que, na escola, estas expressdes verbais sejam introduzidas de modo
informal, Deste modo, os alunos desenvolverdo naturalmente esta forma de pensar e
de falar, tal como sucede nos primeiros anos de vida. Peskin e Astington, 2003,
levaram a cabo um estudo, em que pretendiam determinar, se a exposicdo a
linguagem metacognitiva resulta num crescimento conceptual da compreensédo de
estados mentais e num aumento da producdo e compreensdo de vocabulario

metacognitivo. Assim, dividiram um grupo de 48 criancas entre os 4 e 0s 6 anos, em



dois grupos. Um deles (grupo experimental) receberam livros com textos ricos em
termos metacognitivos explicitos e o outro grupo (grupo de controle) recebeu os
mesmos livros, ndo com metalinguagem cognitiva explicita mas com muitas histérias
acompanhadas de ilustracdes, o que tinha como objectivo, fazer com que as criancas
pensassem em perspectivas alternativas. Os resultados no pré e no pos-teste
mostram que a exposi¢do das criangcas a um vocabulario metacognitivo explicito
resulta num aumento significativo da producéo de verbos metacognitivos ao contarem
a histéria, mas ndo ha melhoria na compreensdo da linguagem metacognitiva. Tais
resultados vao ao encontro do que refere Nelson (1996) a nocéo de que as criancas
“‘usam” o vocabulario antes de compreenderem em detalhe o conceito (Peskin &
Astington, 2004). Constataram ainda, as criancas do grupo de controlo apresentavam
uma maior performance na bateria da explicagéo de falsas crengas. Deste resultado,
as autoras sugerem entdo, que ouvir numerosos termos metacognitivos nas historias é
menos importante do que ter que, por nds préprios, procurar activamente
interpretacdes das ilustragcdes e do texto que implicitamente chamam a atencéo para
0s estados mentais. Estes e muitos outros estudos, tentam, muitas das vezes, em
Gltima instancia, responder a uma das questdes mais pertinentes que tem entédo a ver
com a idade em que as criangas sdo capazes de aceder de modo completo a
gualidade da informagcdo a que estdo expostas, e por iSSO mesmo, surgem, nas
investigacdes, tarefas verbais e ndo verbais concebidas para ajudar a responder a
esta pergunta Matsui et al, (2005). Autores como Koenig, Clements, & Harris, 2004;
Robinson, Mitchell & Nye, 1995; Robinson & Whitcombe, 2003; Sabbagh & Baldwin,
2001; Whitcombe & Robinson, 2000, citados por Matsui et al. (2005) referem que a
sugestdo e a capacidade com que a crianca acede ao discurso do outro com

fiabilidade proporciona novas evidéncias sobre a sua precoce compreensao do outro.

Objectivo do Estudo

Com base na revisao da literatura e nos resultados obtidos em estudos anteriores, o
objectivo deste trabalho consiste em estudar como se relaciona a compreenséo da
linguagem metacognitiva, em particular dos verbos metacognitivos, e a compreensao

das falsas crencas em criancas portuguesas dos 3 aos 5 anos.

Variaveis
Idade

Desenvolvimento da Linguagem



Falsas Crencas
Compreensao de falsas crengas

Compreensao de verbos metacognitivos

Hipoteses
1) Espera-se um efeito significativo da idade (grupo etério) sobre as variareis
linguagem, resolugcédo de tarefas de falsas crencas, explicacdo de falsas crencas e

compreenséo de verbos metacognitivos.

Segundo Nelson et. al (2003) as criancas com trés anos de idade baseiam-se
sobretudo no seu conhecimento em detrimento do conhecimento que 0 outro possui,
tal acontece pois as criancas desta idade tém dificuldade em compreender as
intencdes dos outros. Os mesmos autores referem ainda que é por volta dos cinco
anos de idade que as respostas as tarefas de falsas crengas mostram que a crianca

identifica os préprios estados mentais e os dos outros.

2) Espera-se que se verifigue uma correlagdo positiva e significativa entre a

compreenséo de verbos metacognitivos e a resolugéo das tarefas de falsas crengas.

A linguagem ¢é, de acordo com Astington & Baird (2004), um meio de pensamento
sobre os estados mentais e formas de abstrair e reflectir os estados mentais e 0s

comportamentos.

Segundo Astington e Jenkins (1999) as tarefas da teoria da mente séo testes verbais o
gue requer alguma habilidade linguistica para que a criangca tenha um bom

desempenho na sua resolugao.

Villiers (1995, cit. por Astington & Jenkins, 1999) acrescenta ainda que o
desenvolvimento sintactico permite a compreensao das falsas crencas pois a sintaxe

promove o formato necessario para representar as falsas crencas.



METODO

Participantes

Participaram neste estudo 26 criangas. Foram divididas em 3 grupos, segundo a sala
do seu grupo etério., sendo o primeiro constituido por 10 criangas com uma idade
média de 5 anos e 9 meses, 5 rapazes e 5 raparigas. O segundo grupo constituido por
8 criancas com uma média de 4 anos e 5 meses, 3 raparigas e 5 rapazes. O ultimo
grupo constituido por 8 criancas, 3 raparigas e 5 rapazes, com uma média de idade de

3 anos e 4 meses.

- Frequentavam um colégio, em regime de ensino pré-escolar, estando divididos em
diferentes salas por idades, Todas as criangas eram de origem portuguesa, tendo sido
excluidas da amostra criangcas de outras origens (retirada apenas uma crianca de
nacionalidade espanhola) por razbes que se prendem com o dominio da lingua
portuguesa. As criancas que frequentavam o colégio sdo de nivel s6cio-econémico

alto.

Instrumentos

Os instrumentos utilizados neste trabalho foram, o sub-teste de Nomeacéo, do teste
de Desenvolvimento da Linguagem para criancas portuguesas (Sim — Sim, 2004), a
Bateria de Predicdo de falsas crencas que inclui duas tarefas de falsas crencas
segundo o paradigma de “mudanca inesperada de lugar’ (Winner & Perner, 1983) e
duas tarefas de “conteudo inesperado” (Gopnick & Astington, 1988). Foram ainda
utilizadas a Bateria explicativa de falsas crencas (Peskin e Astington, 2004) e a Bateria

de Compreenséao de verbos metacognitivos (Peskin e Astington, 2004).



Teste de Nomeacdao - Linguagem

O teste utilizado designa-se de teste de nomeacéo. Este material de avaliagdo tem
por objectivo avaliar um dominio linguistico especifico, o lexical e mais concretamente
as capacidades expressivas. O objectivo da Nomeacdao é a apreciacdo da capacidade
de atribuicdo de rotulos lexicais a itens do conhecimento quotidiano das criangas,
sendo a resposta motivada pela apresentacédo de um estimulo grafico (desenho) a que
se segue a pergunta “O que é isto?”. Os itens incluidos neste teste sdo 35 e as

instrucdes de aplicacéo e respectivos exemplos que se seguem.

Instrucdes e exemplos:

-Vou-te mostrar uns desenhos e tu vais dizer-me o que vés. Pensa bem:
(banana) O que é isto?

(vaca) O que é isto?

(regar) O que esta o menino a fazer?

Bateria de predicéo de falsas crencgas

Esta bateria é constituida por 4 tarefas

- Duas tarefas de falsas crengas segundo o paradigma de “mudanc¢a inesperada
de lugar” (Winner & Perner, 1983)

1- O Jodo (A Maria) foi as compras com a mae e comprou uma bola de futebol
(boneca). Quando chegou a casa guardou a bola debaixo da cama e foi para a
cozinha lanchar. A mée foi arrumar o quarto do Jodo e tirou a bola debaixo da
cama e arrumou-a na despensa. O Joédo voltou e quis ir jogar a bola com o
amigo.

Questéo-alvo: Onde é que o Joao vai procurar a bola?

A seguir, qualquer resposta que seja a da crianca, fazer as seguintes perguntas
de controlo (memoria)

a) Onde é que estava realmente a bola?



b) Onde é que o Joéo tinha posto a bola antes de ir lanchar?

O Manuel (A Joana) foi com a mée ao supermercado e comprou chocolates.
Quando chegou a casa arrumou o0 chocolate na gaveta da cozinha. Depois foi
brincar com os amigos. Entretanto a mae achou melhor guardar o chocolate no
frigorifico. Quando voltou de brincar com os amigos, o Manuel quis comer o
chocolate.

Questédo- alvo: Onde é que o Manuel vai buscar o chocolate?

A seguir, qualquer resposta que seja a da crianca, fazer as seguintes
perguntas de controlo (memoria)

a) Onde é gue estava realmente o chocolate?

b) Onde é que o Manuel tinha posto o chocolate antes de ir brincar?

- Duas tarefas de “contetido inesperado” (Gopnick & Astigton, 1988)

1- Apresenta-se a crianga uma caixa de smarties fechada e pergunta-se:

- “O que pensas que esta dentro da caixa?”

A crianca respondera obviamente que tem smatrties, doces, chocolates, etc.

De seguida pede-se a crianca para abrir a caixa e esta contém lapis de cor.
Entdo, colocam-se as seguintes questdes, depois da crianca fechar a caixa:

- O que pensavas que estava dentro da caixa antes de a abrires?

- A seguir eu vou chamar um colega teu. O teu colega ainda néo viu o que esta
dentro da caixa. Quando ele chegar o que vai pensar que esta la dentro antes

de abrir a caixa?

2- Apresenta-se a criangca uma caixa de lapis de cor fechada e pergunta-se:

- “O que pensas que esta dentro desta caixa?

A crianga respondera obviamente que tem lapis de cor, canetas, etc.

De seguida pede-se a crianca para abrir a caixa e esta contém berlindes. A
seguir, fazem-se as seguintes questoes, depois de fechar a caixa.

- O que pensavas que estava dentro da caixa antes de a abrires?

- A seguir eu vou chamar um colega teu. O teu colega ainda n&o viu o que esta
dentro da caixa. Quando ele chegar o que vai pensar que esta |4 dentro antes

de abrir a caixa?



- Critérios de cotacéao

A cotacdo maxima sera de 6 pontos. Assim, a cotacao divide-se do seguinte modo:
Mudanca inesperada de lugar- tarefa 1 — 1 ponto
Mudanca inesperada de lugar- tarefa 2— 1 ponto
Conteudo inesperado - tarefa 1 — 2 pontos
Conteudo inesperado - tarefa 1 — 2 pontos

Apenas as questbes alvo sdo pontuadas, mas sob a condicdo das questbes de

controlo serem respondidas de forma adequada.

A versdo desta prova, para a totalidade dos participantes, obteve um valor de a de
Cronbach = ,60. (Anexo A)

-Bateria explicativa de falsas crengas

Esta bateria foi construida por Peskin e Astington (2004) e implica 4 cenarios com
gravuras que acompanham a historia, seguida da questdo que pretende avaliar a
compreensédo conceptual dos participantes de que a personagem da historia ignora a
situacdo que os participantes sabem verdadeira. Os textos das 4 histérias sdo os

seguintes:

1- Este é o Jodo. Ele descobre uma bolinha no chdo. Parece um rebucado, mas
na realidade é uma bolinha. O Joao esta a p6-la na boca, esta a tentar comé-

la. Questao alvo: Porque € que ele esta a fazer isto?

2- Este é o Miguel. Perdeu o gatinho. O gato correu para a cozinha mas o Miguel
esta a procura-lo na sala, debaixo do sofa.

Questao alvo: Porque é que ele esta a fazer isto?

3- A Ana faz anos amanh&a. A mée foi a rua e comprou-lhe um bolo de anos que
escondeu dentro do saco das compras. Mas a Ana viu a made com 0 saco e
perguntou-lhe: O que é que compraste? E a mée respondeu: S6 comprei pao.

Questdo alvo: Porque € que a mée disse isto?



4- Esta é a Joana ela tem uma caixa de chocolates e guardou no armario da
cozinha e foi brincar. O irmdo da Joana chega a casa e comeu todos os
chocolates da Joana. Agora a caixa esté vazia. A Joana voltou e esta contente.
Esté a preparar-se para ir comer os chocolates.

Questéo alvo: Porque € que a Joana esta contente?

Se a crianga na sua resposta referir um estado mental, ou um termo que contenha
implicitamente um estado mental, como “ele pensa que € um rebug¢ado” ou “nao
sabe que € ndo é um rebucado”, o experimentador avanga para a pergunta
seguinte. Se a crianga ndo o fizer d4-se uma “dica” que consiste na repeticao de
parte da histdria, enquanto se vai apontando para as gravuras (exemplo. “Parece
um rebucado, mas de facto é uma bolinha. Entdo porque é que o Jodo estd a

tentar comé-la?)

Critérios de cotacéo

1 ponto -quando a crianga refere um estado mental: pensa, sabe, quer; ou que

tenha implicito um estado mental: V&, diz, verifica, vai ver.

0.5 ponto - Quando a crianga da resposta adequada apenas depois da “dica” ou
guando néo explica a falsa crenga mas refere o verbo metacognitivo (por exemplo:

porque quer comer os chocolates; pensa que, sabe que; para ser surpresa).

0 pontos -respostas inadequadas ou sem resposta

Total - 4 pontos

A versao desta prova, para a totalidade dos participantes, obteve um valor de a = 0,68.
(Anexo B)

- Bateria de Compreenséo de verbos metacognitivos

Depois de um treino preliminar para que as criangas compreendam como responder,
contam-se as seguintes histérias, acompanhadas das figuras, e fazem-se as 8
questdes, cada uma das quais requer que a crianca diferencie dois verbos

metacognitivos.



Treino preliminar:

Um dia a tua méae foi as compras. Quando ela chegou a casa foste procurar Sugos nos
sacos das compras.

Pergunta-alvo: Tu sabias que a tua mae tinha comprado Sugos ou pensaste que ela

tinha comprado Sugos?

8 HISTORIAS:

1 - O Jodo tirou um saco de gomas do armario. No saco existem gomas vermelhas,
verdes e amarelas. O Jodo diz a Maria: - fechas os olhos que eu dou-te uma goma. A
Maria fecha os olhos e ndo espreita. O Jodo tira uma goma do saco e a Maria nao vé.
O Jo&o pergunta a Maria: - Que cor é a goma? A maria responde: - E aaamarela.

Questao-alvo: A Maria sabia que a goma era amarela ou adivinhou?

2- No dia seguinte estava a chover. A Maria levou o chapéu-de-chuva para ir a casa
da amiga. Quando a Maria chegou a casa da amiga p6s o chapéu na casa de banho
para escorrer. Mais tarde a Maria voltou para casa. J4 ndo chovia estava sol. A Maria
deixou o chapéu em casa da amiga. Quando chegou a casa a mée perguntou-lhe? —
Onde esta o teu chapéu-de-chuva? A Maria responde — Oh! Ficou na casa da minha
amiga.

Questdo-alvo: A Maria lembra-se que o chapéu esta em casa da amiga ou imagina

que ele ficou 14?

3-No outro dia, o Jodo estava na cozinha com o saco de gomas e a Maria disse para o
Jodo: - Fecha os olhos que eu vou esconder uma goma. O Joao fechou os olhos e néo
espreitou. A Maria escondeu a goma na cesta da fruta. Depois a Maria disse: - Ja
podes abrir os olhos. A goma esta na caixa das bolachas ou no cesto da fruta? O Jodo
procura na caixa das bolachas. Esta vazia ndo tem nada. O Jodo diz: - A goma deve
estar no cesto da fruta.

Questao-alvo: O Joao calculou que a goma estava no cesto da fruta ou ele adivinhou?

4- Sao horas de a Maria e o Jo&o irem para a escola. A professora comeca a aula e
diz: - Primeiro vocés precisam de desenhar um circulo e depois véo recorta-lo. Os

meninos ouvem a professora e depois comecam a desenhar os circulos e depois vao



recorta-los. Questdo-alvo: Os meninos esqueceram-se do que tinham que fazer ou

perceberam o que tinham que fazer?

5-As criangas foram para o recreio. A Maria e 0 Jodo brincam as escondidas. A Maria
fechou os olhos e comeca a contar: - Um...dois...trés. A Maria ndo espreita, fica
sempre com os olhos fechados. O Jodo esconde-se atras da arvore. A Maria ndo viu
onde o Jodo se escondeu. Quando ela acabou de contar, disse: - Aqui vou eu! A Maria
foi procurar o Jodo atrds do banco. Questao-alvo: A Maria pensa que o Jodo esta
escondido atrds do banco ou lembra-se que o0 Jodo esta atras do banco?

6-H& um menino novo no recreio. O Jo&o diz: - Ola como te chamas? O menino
responde Chamo-me Daniel. Quando o Jodo chega a casa disse para o pai: -Hoje
estava um menino novo no recreio. O pai pergunta: - Como se chama esse menino. O
Jodo diz: - Ahhhhhhh O Jo&o ndo consegue dizer ao pai 0 nome do menino. O Jodo

sabe o0 nome do novo menino ou esqueceu-se?

7-Sao horas de ir dormir. Amanha é a festa de anos do Jodo. O Jodo foi ao roupeiro e
viu uma prenda com 0 seu home escrito. O Joé&o diz: - Talvez esta prenda seja uma
bola de futebol, uns patins ou carro com telecomando. Questao - alvo: O Joéo percebe

0 que é o presente ou ele imagina o que € o presente?

8-0 pai foi ao quarto do Jodo e disse: - E hora de ir para a cama. Se amanha estiver
sol, vamos ao jardim. De manha o Joao acordou e foi a janela. Viu que a rua estava
molhada — Oh! N&o! Olha p’ra isto! — Diz 0 Jodo — N&o vamos ao jardim! Questao -

alvo: O Jodo sabe que esta a chover ou ele pensa que esta a chover?

Critérios de cotacédo

Os participantes obtiveram 1 ponto por cada resposta correcta das oito questfes
colocadas. Contudo, cada questéo teréd forcosamente uma escolha com uma hipotese
de 50% de responder correctamente. Serd retirado 1 ponto por cada resposta
incorrecta. Os pontos sdo somados, sendo o total maximo de 8 pontos. Os totais
negativos séo cotados como 0.

As respostas apenas serdo cotadas positivamente se a justificacdo estiver correcta,

uma vez que um resultado positivo pode ter sido conseguido devido ao acaso.



A versdo desta prova de compreensdo de verbos metacognitivos, para a totalidade

dos participantes, obteve um valor de a de Cronbach = 0,71 (Anexo C)

Procedimento

Foi contactado um colégio com o objectivo de pedir a sua autorizagdo para junto das
criancas que o frequentavam podermos realizar o presente estudo. Apds o primeiro
contacto com o colégio, foi realizada uma reunido com a coordenadora em que |he foi
exposto o objectivo e pertinéncia do trabalho. Em seguida foi pedida autorizacdo aos

pais para a colaboracao das criancgas.

Apbs decisdo dos dias a realizar as sessfes, cada participante realizou as quatro
tarefas (Sub-teste da Nomeacao, bateria de falsas crencas, bateria de falsas crencas,
bateria de compreenséo de verbos metacognitivos) numa sala disponibilizada para o
efeito, onde a crianca ndo seria perturbada para poder realizar as tarefas sem

interrupcoes.

Quanto a sequéncia de realizacdo de provas, apresentamos as criangas, em primeiro
0 subteste de nomeagdo de Inés Sim-Sim, tarefa de falsas crencas, tarefas de

compreenséo de falsas crencas e compreensao de verbos metacognitivos.

Apos recolha dos protocolos, procedemos a andlise dos resultados. Assim, realizou-se
a andlise estatistica através do programa SPSS 15.00. As correlac6es foram utilizadas
com o intuito de analisar as relac6es entre as variaveis em estudo. Por ultimo,

procedeu-se a discussao dos resultados analisados



ANALISE DE RESULTADOS

A analise de resultados que se segue inicia-se com a apresentacdo das
estatisticas descritivas e em seguida sdo apresentados os resultados dos testes das

hip6teses enunciadas.

1. Efeito da idade (grupo etério) no desenvolvimento da linguagem, resolucgao
de falsas crencas, explicacdo de falsas crengas e compreensdo dos verbos

metacognitivos

As estatisticas descritivas relativas aos desempenhos das criangas nos testes em
avaliacdo, nomeadamente no teste de Nomeacgédo (linguagem), resolugcdo de tarefas
das falsas crencas, explicacdo de falsas crencas e compreensdo de verbos
metacognitivos podem ser apreciadas na tabela 1. Assim, apresentamos os resultados
das médias e dos desvios padrdes das quatro variaveis em estudo nos trés grupos

etarios, ou seja, 3, 4 e 5 anos de idade.



Tabela 1: Teste de Nomeacdo (linguagem), Bateria de falsas crencas, Bateria
Explicativa de falsas crencas e teste de compreensdo de verbos metacognitivos —
Médias e Desvios - Padrao das variaveis nos trés grupos etarios

Teste de Bateria das | Bateria Teste da
Nomeacdo | Falsas Explicativa | Compreensao
Linguagem | Crengas das Falsas | de Verbos
Crengas Metacognitivos
3anos | N 8 8 8 8
Média 35,37 0,75 0,75 0,00
Desvio Padrdo | 9,91 1,16 0,84 0.00
4anos | N 8 8 8 8
Média 42,12 2,62 1,18 0,62
Desvio Padréao | 7,14 1,30 0,88 0,91
5anos | N 10 10 10 10
Média 51,50 3,40 2.80 2.40
Desvio Padrdo | 8,38 0,84 1,00 2.45

Em relagdo a varidvel em estudo, linguagem, tal como previsto, verifica-se um
aumento progressivo nos valores médios do teste da Nomeacao, dos trés para cinco
anos de idade: aos trés anos a média ficava nos 35,37, aos quatro anos a média é
42,12, e aos cinco anos a média atinge o valor de 51,50. Pode constatar-se que o
grupo que tém um valor médio inferior (trés anos) apresenta um desvio padrdo de
valor mais elevado (DP= 9,91) em comparacdo com 0s outros dois grupos (quatro e
cinco anos). Este dado indica-nos que o grupo dos trés anos € 0 grupo mais
heterogéneo, ou seja, dentro do mesmo grupo existem sujeitos com valores muito

elevados e outros com valores muito baixos no teste de Nomeacéo.

Quanto a resolucgédo das falsas crengas (bateria das falsas crencas) a grande diferenca
em termos de idade verifica-se dos 3 anos (média = 0,75) para os 4 anos (média =
2,62). Verifica-se que os participantes do grupo etario dos 3 anos falham mais nas
tarefas de falsas crencas do que os participantes dos 4 e dos 5 anos. Constata-se
ainda que os participantes do grupo etério dos 5 anos, apresentam em meédia, valores

mais elevados para o desempenho destas tarefas (média = 3,4).

Na explicacdo de falsas crencas (bateria explicativa das falsas crencas) verificam-se

diferencas a medida que avangcamos na idade do grupo, notando-se uma diferenca




maior quando comparamos 0s quatro anos (média = 1,18) com os cinco anos (média
=2,8). Para esta variavel, o grupo etério onde se verifica maior dispersdo de resultados
€ 0 grupo dos cinco anos com um desvio padréo de 1,00.

Relativamente ao Teste de compreensdo de verbos metacognitivos, constata-se uma
diferenca dos trés anos (média = 0,00) para o grupo etario dos quatro anos (média =
0,62). Assim, pode dizer-se que todos os participantes do grupo etario dos trés anos
falharam na realizacdo da tarefa, e que de entre os restantes grupos, Sado 0s
participantes dos cinco anos que apresentam, em média, valores mais elevados
(média = 2,4).

Para verificar se existem diferencas significativas em funcdo da idade, para cada uma
das variaveis, utilizamos a Anova One — Way, ja que estamos a comparar trés grupos
(trés niveis etarios) em variaveis dependentes medidas em escala de racio. Os
pressupostos deste teste, nomeadamente o teste de normalidade de distribuicdo e o
pressuposto de homogeneidade de variancias foram testados através do teste de
Kolmogorov-Smirnov, enquanto a existéncia de homogeneidade das variancias pode
ser testada através do teste de Levene (Anexo D). Quando estes pressupostos ndo
foram satisfeitos recorreu-se a sua alternativa ndo paramétrica que é o teste de

Kruskal-Wallis. A seguir apresentamos os resultados obtidos.

a) Desenvolvimento da Linguagem (teste da nomeacdao):
Encontrou-se um efeito significativo da idade na linguagem F(2, 23) = 8,109, p< 0,002,
(Anexo E) ou seja o desempenho das criancas no teste da nomeacdo €
significativamente diferente.
O teste post.hoc de Tukey mostra que as diferencas s6 sao significativas entre os 3 e

0s 5 anos (p<.002) (Anexo E).

b) Resolucéo de tarefas de falsas Crencas

Encontrou-se um efeito significativo da idade no teste de falsas crencas F(2,
23) = 13,295, p< 0,000, (Anexo E ), ou seja o desempenho das criancas no teste de
falsas crencas é significativamente diferente.

O teste post-hoc de Tukey (Anexo E),, mostra que as diferencas significativas

se situam entre os grupo de 3 anos e o grupo de 5 anos (p<.000) e entre 0s 4 e 0s 5



anos (p<.006). Isto &, entre os 3 e 0s 4 anos nao se verificam diferencas significativas

na resolucdo das tarefas de falsas crencgas, o que esta de acordo com a literatura.

c) Explicacéao de falsas crencas

Encontrou-se um efeito significativo da idade no teste de explicacdo de falsas crencas
F(2, 23) = 12,578, p < 0,000, (Anexo E), ou seja o desempenho das criangas no teste
de falsas crencas é significativamente diferente dos 3 para os 5 anos.

O teste post-hoc de Tukey revela que as diferengas séo significativas entre os 4 e 0s 5
anos (p<.003), e obviamente entre os 3 e os 5 anos (p<.000), mas n&o entre os 3 e 0S
4 anos (p=0,616), tal como nas falsas crencas.

d) Compreenséao de verbos metacognitivos

Encontrou-se um efeito significativo da idade no teste de compreensdo de verbos
metacognitivos, Kruskal-Wallis Qui-quadrado (2) = 7,725, p< 0,021, (Anexo F) ou seja
o desempenho das criangas no teste de Compreensdo de verbos metacognitivos &
significativamente diferente entre os 3 e os 5 anos. As diferencas sdo significativas
entre o grupo de 3 anos e o grupo de 5 anos (Mann Whitney, U = 18, p<0,01) (Anexo
F).

2) Relacdo entre as variaveis linguagem, resolucdo das tarefas das falsas
crengcas, explicacdo das falsas crengcas e compreensdo dos verbos

metacognitivos.

Na tabela 2 sdo apresentadas as correlacdes para a totalidade dos participantes. A
seguir apresentam-se as correlacdes por grupo etario, para responder a questédo
enunciada, ou seja, serda que as relacbes entre as variaveis: desenvolvimento da

linguagem, resolugcédo de tarefas de falsas crencas, explicacdo de falsas crencas e



compreensdo de verbos metacognitivos se mantém a medida que se avanca no grupo

etério, ou seja, dos trés aos cinco anos?

Tabela 2 — Correlacdes com a totalidade dos participantes 3, 4 e 5 anos (Anexo G)
Linguagem Compreensdo Resolugéo das Explicacdo das
dos verbos tarefas das falsas crencas
metacognitivos  falsas crengas

Linguagem 0,471* 0,506** 0,656**
Compreenséao 0.571* 0,534**
dos verbos

metacognitivos

Resolucéo das 0,606**
tarefas das

falsas crencas

Explicacdo das

falsas crencas

**p< 0.01
*p< 0.05

A tabela 2 mostra que existem correlagcfes significativas entre todas as variaveis em
estudo. Os valores das correlacdes sédo positivos e elevados, o que significa que existe
uma elevada associacgao linear positiva entre as variaveis, ou seja, ao valor elevada de
uma variavel associa-se um valor elevado na outra. Da andlise da tabela verifica-se
gue a correlacdo mais forte € entre as variaveis Linguagem e Explicacao das falsas
crengas, com um valor de r = 0,656, p<0,01. A correlacdo mais fraca verifica-se entre
o desenvolvimento geral da linguagem (teste de Nomeacgéo) (r = 0,471, p<.05), sendo
a correlagdo entre a resolucdo das falsas crencas e a compreensdo dos verbos

metacognitivos bastante significativa (r = 0,534, p <0,01), com esperavamos.

A analise que se segue refere-se aos padrdes correlacionais por cada grupo



Tabela 3 — Correlacdes no grupo dos cinco anos — Grupo 1 — Anexo G

Linguagem Compreenséao
dos verbos
metacognitivos
Linguagem 0,253
Compreenséo
dos verbos
metacognitivos

Resolucéo das
tarefas das
falsas crencas
Explicacdo das

falsas crencas

Resolugéo das
tarefas das
falsas crencas
0,193
0,287

Explicacdo das
falsas crencas

0,242
0,167

0,266

A analise da tabela 3 mostra-nos que aos cinco anos de idade as variaveis

apresentam correlagdes baixas e néo significativas, ja que o r de Spearman apresenta

valores muito baixos, isto &, inferiores a 0,50.

Tabela 4 — Correlacdes no grupo dos quatro anos — Grupo 2 — Anexo G

Linguagem
dos verbos

metacognitivos

Linguagem 0,394
Compreenséo
dos verbos
metacognitivos
Resolugéo das
tarefas das
falsas crencas
Explicacdo das

falsas crencas

Compreenséao

Resolugéo das

tarefas das

falsas crencas

-0,162
0,407

Explicacdo das
falsas crencas

0,086
0,170

0,580



Através da andlise da tabela 4 verifica-se que aos quatro anos existem algumas
correlacdes elevadas, nomeadamente entre a varidvel Resolucao das tarefas de falsas
crencas e a variavel Explicacdo das falsas crencas (r =0,580), e a Compreensao de
verbos metacognitivos (r = 0, 407), embora ndo sejam significativas.

As restantes variaveis apresentam correlacdes muito baixas, e mesmo negativas,

embora nao significativas.

Tabela 5 — Correlacdes no grupo dos trés anos- Grupo 3

Linguagem Compreensdo Resolugdo das Explicagdo das
dos verbos tarefas das falsas crencas
metacognitivos  falsas crencas
Linguagem _ 0,192 0,308
Compreenséo
dos verbos
metacognitivos
Resolucéo das - 0,117
tarefas das
falsas crencas
Explicacdo das

falsas crencas

Analisando por fim a tabela 12 verifica-se que no grupo dos trés anos ndo existem
correlagbes significativas, apresentando nomeadamente valores negativos (entre a
Resolucao das tarefas de falsas crencas e a explicacdo das falsas crencas) em que o
r=-0,117.



DISCUSSAO DE RESULTADOS

O presente estudo teve como objectivo analisar o efeito da idade (grupo etario) sobre
as variaveis desenvolvimento da linguagem, resolucédo de tarefas de falsas crencas,
explicacdo de falsas crencas e compreensdo de verbos metacognitivos. Esperando-se
ainda uma relacao significativa entre a compreensao da linguagem metacognitiva, em
particular dos verbos metacognitivos, e a compreensdo das falsas crencas em

criangas portuguesas dos 3 aos 5 anos de idade.

Os resultados deste estudo suportam a nossa hipotese principal de que existe um
efeito da idade sobre as varidveis em estudo. Quanto a relacdo entre o
desenvolvimento da linguagem cognitiva e a compreensao/explicacdo das falsas
crencas, ela existe quando consideramos a totalidade dos sujeitos, ndo se verificando

guando estabelecemos comparacdes dentro do mesmo grupo de sujeitos.

Astington e Jenkins (1999) afirmam que a hipétese mais correcta de aceitar, quando
falamos na relacdo entre a linguagem e a teoria da mente, € a de que o
desenvolvimento da linguagem promove o desenvolvimento da teoria da mente. Assim
a linguagem metacognitiva iria sendo mais utilizada pela crianga a medida que a
crianca apreenderia o significado dos termos metacognitivos, ou seja a medida que

avanca na idade.

Esta evolucdo (dos 3 aos 5 anos) foi verificada no nosso estudo, j& que as médias
mostram as diferencas entre o desempenho das criancas ao longo do tempo, nas
vérias tarefas propostas aos participantes (falsas crencas, explicagdo de falsas
crencas e compreensdo de verbos metacognitivos). Esta evolugdo no desempenho é
resultado de varios factores. Peterson (2004) refere por exemplo, o crescimento da
compreensdo da teoria da mente como o resultado da participagdo da crianga na
interaccdo social e na conversagdo. Assim, verifica-se no nosso estudo, um aumento
progressivo da linguagem ao mesmo tempo que ocorre um melhor desempenho das

tarefas da teoria da mente.

E importante referir que a diferenca de desempenho nas tarefas da teoria da mente é
mais visivel entre os 3 anos e 0s 4 anos do que quando comparamos 0s participantes
de 4 anos com os de 5 anos. Varios autores explicam este “degrau” no

desenvolvimento. Por exemplo, Wellman, Cross e Watson (2001) referem que as



criancas de 3 anos, ha sua maioria, falham concretamente em testes que exigem a
crianca a elaboracdo de inferéncias sobre as consequéncias comportamentais das

falsas crencas.

Aos 5 anos de idade as criangas ja conseguem compreender a crencga e relatarem-na,
compreendendo a mente, o que denota uma mudanca conceptual ocorrida no periodo
pré-escolar. O que ocorreu nesta fase, segundo Perner, Leekam e Wimmer (1987), foi
o facto do sujeito conseguir realizar uma representacdo secundaria, ou seja, 0 sujeito
precisou estabelecer a falsa crenca de outra pessoa, e para alcancar este nivel de
compreensdo do ponto de vista de outra pessoa, precisou de avaliar correctamente o

tipo de informacé&o que a outra possui.

De acordo com Astington e Jenkins (1999), torna-se pertinente referir que se verifica
gue a linguagem influencia o desempenho das tarefas de falsas crencas. J& que as
tarefas da teoria da mente sdo testes verbais e exigem que a crianga possua alguma
habilidade linguistica para assim levar a cabo com sucesso as tarefas da teoria da
mente. Esta relagdo acontece, segundo as autoras, devido ao facto do
desenvolvimento sintactico promover a compreensdo das falsas crengas,

providenciado a sintaxe o molde que permitira representar as falsas crencgas.

No presente estudo, ao longo da aplicagdo das tarefas de falsas crencas,
principalmente na bateria explicativa das falsas crengas e compreensdo de verbos
metacognitivos, quando era dada a criangca uma dica para lhe facilitar a tarefa a
crianca embora mais nova (3 ou 4 anos) conseguia realizar a tarefa. O que estavamos
a fazer era a facilitar a tarefa em termos linguisticos e a auxiliar a crianca na resolucao
da tarefa. Assim segundo, Nelson et al. (2003), esta ajuda permitia as criancas
compreender melhor a tarefa e ao mesmo tempo facilitava o desempenho da fungéo
executiva, jA que o experimentador com uma dica ou uma segunda explicacdo da

tarefa exigia a crianca mais atencao, facilitando a memoria.

Quanto a segunda hipdtese do nosso estudo que refere a relagdo entre o
desenvolvimento da linguagem metacognitiva e a compreensao/explicacao das falsas
crencgas, ela existe quando consideramos a totalidade dos sujeitos, sendo mais fraca e
mesmo ndo significativa quando estabelecemos relacdes dentro do mesmo grupo
etario. Este facto mostra a complexidade do desenvolvimento e das diferengas de

ritmo no desenvolvimento de cada uma das varidveis em estudo.



Com um total de 26 sujeitos que foram divididos em 3 grupos, a amostra apresentou-
se bastante reduzida para ser possivel verificar correlagBes significativas, contudo
pareceu-nos mais viavel escolher apenas um colégio e utilizar os dados referentes
apenas aos seus alunos, ja que utilizar varios colégios seria alargar o niamero de
variaveis contextuais, assim, apesar de poucos participantes, estes encontravam-se
em igual circunstancia, pelo menos a nivel de contexto escolar e a um nivel

socioecondmico similar.

Assim seria interessante replicar este estudo com outros sujeitos e verificar se as
conclusbes se mantém ou se sdo alteradas. Podemos ainda referir que o facto de
existirem poucas criancas dentro de cada grupo fez com que variaveis externas
influenciassem mais o estudo, ou seja, bastava que duas ou trés criangcas estivessem
menos predispostas a realizacdo das tarefas para os resultados ndo irem ao encontro
do esperado. Notou-se uma certa fadiga das criangas ao realizarem a prova ja que se

tornava bastante extensa quando aplicada principalmente as criangas mais novas.

Sugerimos para a replicacdo do estudo, a separacdo da aplicacdo das provas,
principalmente para as criangas mais novas, dividindo a aplicagdo em dois dias
consecutivos. De qualquer maneira este foi mais um indicio de que as criancas de 5
anos conseguem manter uma interaccéo social/conversacao/ realizacdo de uma tarefa

com mais atencao e concentragdo, o que vai de encontro aos pressupostos teoéricos.

O tema apresentado neste trabalho é bastante pertinente, contudo existem ainda
varias variaveis que nao foram testadas e analisadas o suficiente para se

compreender de um modo mais alargado esta area da Psicologia do Desenvolvimento.

No decorrer do estudo foi possivel compreender que o efeito da idade é determinante
para o desenvolvimento progressivo da linguagem e das tarefas das falsas crencas,
sendo a linguagem um “meio” facilitador das tarefas de falsas crengas ao mesmo

tempo que sdo desenvolvidas as capacidades linguisticas.

Verificamos que um numero elevado de variaveis podem estar a promover ou a
impedir a relacdo entre o desenvolvimento da linguagem e o desenvolvimento da
teoria da mente. Assim teriamos o contexto familiar e/ou o escolar, factores de ordem
neuroldgica, a natureza das actividades em que a crianca esta envolvida, assim como
0 seu contexto sOcio - econdmico que Ihe permitira ter mais ou menos oportunidades

ndo s6 de aprendizagem formal como de aprendizagem informal. Naito (2004) refere



ainda as diferencgas culturais como outra variavel que comprova que as capacidades
associadas a teoria da mente parecem nao estar organizadas de modo a formarem um

conceito unitario.
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Anexo A

Output com o alfa de Cronbach para a bateria de provas de predicéo de falsas crencas

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 26 100,0
Excluded( 0 0
a) '
Total 26 100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,601 6




Anexo B

Output com o alfa de Cronbach para a bateria de provas de explicacdo de falsas

crencas
Case Processing Summary
N %
Cases Valid 26 100,0
Excluded( 0 0
a)
Total 26 100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

,678 4




ANEXO C

Output com o alfa de Cronbach para a bateria de provas de compreensao de verbos
metacognitivos

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 26 100,0
Excluded( 0 0
a) '
Total 26 100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items

717 8




ANEXO D

Output referente ao teste de normalidade de distribuicdo e homogeneidade de

variancias

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

Ling tot_met tot falsas tot_expl

N 26 26 26 26

Mean 43,6538 1,1154 2,3462 1,6731
Normal Parameters(a,b) I

Std. Deviation 10,69558 1,88312 1,54770 1,28017
Most Extreme Differences  Absolute ,103 377 ,204 ,169

Positive ,070 377 ,143 ,169

Negative -,103 -,277 -,204 -,096
Kolmogorov-Smirnov Z ,523 1,922 1,038 ,863
Asymp. Sig. (2-tailed) ,947 ,001 ,232 ,446
Monte Carlo Sig. (2-tailed)  Sig. ,927(c) ,001(c) ,201(c) ,399(c)

99% Confidence Lower Bound ,920 ,000 ,191 ,386

Interval Upper Bound 933 002 212 411

a Test distribution is Normal.

b Calculated from data.
¢ Based on 10000 sampled tables with starting seed 957002199.

Test of Homogeneity of Variances

Levene

Statistic dfl df2 Sig.
Ling 417 23 ,664
tot_falsas 1,559 23 232
tot_expl ,339 23 716




Anexo E

Outputs referentes a analise de variancia e ao teste post-hoc de Tukey HSD aplicados
para as variaveis: linguagem, resolucdo de tarefas de falsas crencas, explicacdo de

falsas crencas

* The mean difference is significant at the .05 level.

Oneway
ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Ling Between Groups 1182,635 2 591,317 8,109 ,002
Within Groups 1677,250 23 72,924
Total 2859,885 25
tot_falsas Between Groups 32,110 2 16,055 13,295 ,000
Within Groups 27,775 23 1,208
Total 59,885 25
tot_expl Between Groups 21,402 2 10,701 12,578 ,000
Within Groups 19,569 23 ,851
Total 40,971 25
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Tukey HSD
Mean
Difference
Dependent Variable () Grupo  (J) Grupo (1-9) Std. Error Sig. 95% Confidence Interval
Lower Upper Lower Upper
Bound Bound Bound Bound Lower Bound
Ling 1,00 2,00 9,37500 4,05066 074 -,7692 19,5192
3,00 16,12500(*) 4,05066 ,002 | 5,9808 26,2692
2,00 1,00 -9,37500 4,05066 ,074 | -19,5192 ,7692
3,00 6,75000 4,26977 274 | -3,9430 17,4430
3,00 1,00 -16,12500(*) 4,05066 ,002 | -26,2692 -5,9808
2,00 -6,75000 4,26977 274 | -17,4430 3,9430
tot_falsas 1,00 2,00 ,77500 52126 ,316 -,5304 2,0804
3,00 2,65000(*) ,52126 ,000 | 11,3446 3,9554
2,00 1,00 -,77500 ,52126 316 | -2,0804 ,5304
3,00 1,87500(*) ,54946 ,006 ,4990 3,2510
3,00 1,00 -2,65000(*) ,52126 ,000 | -3,9554 -1,3446
2,00 -1,87500(*) ,54946 ,006 | -3,2510 -,4990
tot_expl 1,00 2,00 1,61250(*) ,43753 ,003 ,5168 2,7082
3,00 2,05000(*) 43753 ,000 ,9543 3,1457
2,00 1,00 -1,61250(*) 43753 ,003 | -2,7082 -,5168
3,00 ,43750 ,46120 ,616 -,7175 1,5925
3,00 1,00 -2,05000(*) 43753 ,000 | -3,1457 -,9543
2,00 -,43750 46120 616 | -1,5925 7175




Homogeneous Subsets

Ling
Tukey HSD
N Subset for alpha = .05

Grupo 1 2 1
3,00 8 35,3750
2,00 8 42,1250 42,1250
1,00 10 51,5000
Sig. ,251 ,080

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

a Uses Harmonic Mean Sample Size = 8,571.

b The group sizes are unequal. The harmonic mean of the group sizes is used. Type | error levels are not
guaranteed.

tot_falsas
Tukey HSD
N Subset for alpha = .05

Grupo 1 2 1
3,00 8 ,7500
2,00 8 2,6250
1,00 10 3,4000
Sig. 1,000 ,328

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

a Uses Harmonic Mean Sample Size = 8,571.

b The group sizes are unequal. The harmonic mean of the group sizes is used. Type | error levels are not
guaranteed.

tot_expl
Tukey HSD
N Subset for alpha = .05

Grupo 1 2 1

3,00 8 ,7500

2,00 8 1,1875

1,00 10 2,8000
Sig. ,595 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.

a Uses Harmonic Mean Sample Size = 8,571.

b The group sizes are unequal. The harmonic mean of the group sizes is used. Type | error levels are not
guaranteed.



ANEXO F

Outputs referentes aos testes de Kruskals- Wallis e Mann-Whitney aplicados a
variavel compreenséo de verbos metacognitivos

Kruskal-Wallis Test

Ranks
Grupo N Mean Rank
tot_met 1,00 10 17,50
2,00 8 13,00
3,00 8 9,00
Total 26

Test Statistics(b,c)

tot met
Chi-Square 7,725
df 2
Asymp. Sig. ,021
Monte Carlo  Sig. ,019(a)
Sig. 99% Confidence  Lower Bound 015
Interval Upper Bound 022

a Based on 10000 sampled tables with starting seed 92208573.
b Kruskal Wallis Test
¢ Grouping Variable: Grupo



Mann-Whitney Test

Ranks
Grupo N Mean Rank | Sum of Ranks
tot_met 2,00 8 10,00 80,00
3,00 8 7,00 56,00
Total 16

Test Statistics(c)

tot met
Mann-Whitney U 20,000
Wilcoxon W 56,000
Z -1,852
Asymp. Sig. (2-tailed) ,064
SR .

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,234(a)
Monte Carlo Sig. (2-  Sig. ,206(b)
tailed) 99% Confidence  Lower Bound ,196

Interval Upper Bound 217
Monte Carlo Sig. (1- Sig. ,105(b)
tailed) 99% Confidence  Lower Bound ,097

Interval Upper Bound 113

a Not corrected for ties.

b Based on 10000 sampled tables with starting seed 329836257.
¢ Grouping Variable: Grupo




Mann-Whitney Test

Ranks
Grupo N Mean Rank | Sum of Ranks
tot_met 1,00 10 11,90 119,00
3,00 8 6,50 52,00
Total 18

Test Statistics(c)

tot met
Mann-Whitney U 16,000
Wilcoxon W 52,000
VA -2,546
Asymp. Sig. (2-tailed) ,011
. . . .

Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] 034(a)
Monte Carlo Sig. (2- Sig. ,011(b)
tailed) 99% Confidence  Lower Bound 009

Interval Upper Bound 014
Monte Carlo Sig. (1- Sig. ,010(b)
tailed) 99% Confidence Lower Bound ,007

Interval Upper Bound 013

a Not corrected for ties.
b Based on 10000 sampled tables with starting seed 1535910591.

¢ Grouping Variable: Grupo




ANEXO G

Output referente ao coeficiente de correlagdo de Sperman aplicado a todas as
variaveis do estudo para a amostra total

Nonparametric Correlations

Correlacdes de Spearman para amostra total

Correlations

Ling tot_met tot falsas tot_expl

Spearman's rho Ling Correlation Coefficient 1,000 A71(%) ,506(**) ,656(**)
Sig. (2-tailed) ) ,015 ,008 ,000

N 26 26 26 26

tot_met Correlation Coefficient AT1(%) 1,000 571(*) ,534(**)
Sig. (2-tailed) ,015 . ,002 ,005

N 26 26 26 26

tot_falsas  Correlation Coefficient ,506(**) ,571(%%) 1,000 ,606(**)
Sig. (2-tailed) ,008 ,002 . ,001

N 26 26 26 26

tot_expl Correlation Coefficient ,656(**) ,534(*%) ,606(**) 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,005 ,001 .

N 26 26 26 26

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).




CorrelagcGes de Spearman por grupo

Grupo =1,00

Correlations(a)

Ling tot_met tot falsas tot_expl

Spearman's rho Ling Correlation Coefficient 1,000 ,253 ,193 ,242
Sig. (2-tailed) ) ,480 ,593 ,501

N 10 10 10 10

tot_met Correlation Coefficient 253 1,000 ,287 ,167

Sig. (2-tailed) ,480 . 422 ,644

N 10 10 10 10

tot_falsas  Correlation Coefficient 1193 287 1,000 ,266

Sig. (2-tailed) ,593 422 : ,457

N 10 10 10 10

tot_expl Correlation Coefficient 242 ,167 ,266 1,000

Sig. (2-tailed) ,501 ,644 ,457 .

N 10 10 10 10

a Grupo =1,00
Grupo = 2,00
Correlations(a)
Ling tot met tot falsas tot_expl

Spearman's rho Ling Correlation Coefficient 1,000 ,394 -,162 ,086
Sig. (2-tailed) . 334 ,702 ,839

N 8 8 8 8

tot_met Correlation Coefficient ,394 1,000 ,407 ,170

Sig. (2-tailed) ,334 . ,318 ,687

N 8 8 8 8

tot_falsas  Correlation Coefficient -,162 ,407 1,000 ,580

Sig. (2-tailed) ,702 ,318 : 1132

N 8 8 8 8

tot_expl Correlation Coefficient ,086 ,170 ,580 1,000

Sig. (2-tailed) ,839 ,687 ,132 .

N 8 8 8 8

a Grupo = 2,00




Grupo = 3,00

Correlations(a)

Ling tot_met tot falsas tot_expl
Spearman's rho Ling Correlation Coefficient 1,000 ,192 ,308
Sig. (2-tailed) ) . ,649 457
N 8 8 8 8
tot_met Correlation Coefficient
Sig. (2-tailed) ) ) . .
N 8 8 8 8
tot_falsas  Correlation Coefficient ,192 1,000 -,117
Sig. (2-tailed) ,649 ) . ,783
N 8 8 8 8
tot_expl Correlation Coefficient ,308 -,117 1,000
Sig. (2-tailed) ,457 . ,783 .
N 8 8 8 8

a Grupo = 3,00




