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INTRODUCAO

INTRODUCAO GERAL

1. A evolugio da capacidade de categorizagdo das coisas e dos acontecimentos
constitui um processo bésico e primordial no desenvolvimento cognitivo. A
categorizagdo confunde-se com a esséncia do pensamento. Sem ela, captariamos
cada objecto como Unico e serfamos submersos pela complexidade do mundo. Na
percepgdo, na memorizagdo € organizacdo da informagdo, na resolugdo de
problemas, em praticamente todos 0s processos cognitivos, ela desempenha um
papel crucial.

As novas tendéncias de pesquisa nesta drea vieram confirmar empiricamente €
ampliar o alcance da posiggo de Goldstein e Scheerer (1941) que, ao sublinharem
a importancia da categorizago, afirmavam que através dela “a crianca constroi
uma atitude de conhecimento abstracto com a qual ultrapassa as impressoes
imediatas e se orienta para um quadro de referéncia conceptual” (p.83). Na
verdade, reconhece-se hoje que uma das fungdes maijs importantes da
categorizagdo ¢ a de apoiar inferéncias indutivas que vdo permitir ao individuo
descobrir propriedades nfo 6bvias dos objectos bem como explorar as relacdes de
hierarquia existentes entre as diferentes categorias. Ou como resume Markman
(1989): ““ As categorias ndo sdo apenas um meio de incorporar conhecimento mas
também de o alargar” (p.10) . |

As teorias classicas, na sua maioria, negligenciaram as consequéncias da
categorizagdo, quer enfatizando as suas bases perceptivas, quer reduzindo-a aos
seus aspectos 16gico-formais (classes). No plano do desenvolvimento, esta atitude
implicou a secundarizagdo da relagdo intrinseca entre as categorias, 0s seus
suportes linguisticos e as significagdes.

A visdo que encara as palavras COmo Mmeros suportes ou mapas das categorias,

tém-se sucedido as evidéncias experimentais de que a linguagem, na sua
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totalidade e ndo apenas o eixo seméntico, pode ajudar as criangas a adquirir
novas categorias e a desenvolver as relacdes conceptuais entre as ja adquiridas

A escola, enquanto lugar privilegiado de exploragdo dos instrumentos
linguisticos, assume um papel que julgamos determinante na extensdo € na
riqueza da estimulagdo da organizagdo categorial. Cremos mesmo que s6 um
lamentavel equivoco pode ter levado, nas {ltimas décadas, muitos responsaveis
educativos a menorizar a exploragdo da linguagem em favor da acgdo
identificando esta como via tinica para a descoberta de relagdes entre os objectos
e os acontecimentos, desprezando aquele que ¢, provavelmente, o mais
especificamente humano dos instrumentos de organizagdo, descoberta ¢
construcdo da realidade.

Assim, este trabalho assume como hipétese geral, a relevancia do contexto
sociolinguistico, e em particular da educagdo formal, no desenvolvimento da

capacidade de construgdo € organizagdo categorial.

2. Ao longo dos quatro capitulos que integram este trabalho procuramos
explicitar e discutir os diversos contributos da investigagdo sobre as relagdes
entre a linguagem e o desenvolvimento das capacidades de categorizagdo na
crianca, bem como apresentar algumas evidéncias empiricas que validem a
hipétese geral que enunciamos.

No primeiro capitulo fazemos uma revisdo critica das principais teorias sobre 0
desenvolvimento da categorizaggo, contrastando as abordagens classicas com 08
paradigmas que orientam as investigagdes mais recentes.

A importéncia do contexto sociocultural enquanto factor do desenvolvimento
das capacidades categoriais decorre do facto de, ao categorizar um objecto, a
crianca estar a “escolher” uma forma culturalmente especifica de organizar O
mundo, entre muitas possiveis. No capitulo 2, apresentam-se alguns dos trabalhos

disponiveis sobre esta questdo, sendo revista a literatura proveniente dos estudos
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transculturais sobre a cognigéo £ dada énfase especial ao papel da interacgdo
escolar e da literacia no desenvolvimento da categorizagao.

A questdo central deste trabalho, as relagbes entre a linguagem ¢ a
categorizagdo, & especificamente abordada no capitulo 3. Na primeira parte, sao
revistas as posigdes classicas sobre 0 problema, sendo a segunda dedicada as
orientacdes actuais, dando-se destaque a perspectiva das categorias enquanto
suportes da inferéncia dedutiva de relagdes e propriedades dos objectos.

No capitulo 4, apresentam-se dois estudos empiricos que pretendem
evidenciar, por um lado, 0 papel especifico da linguagem na construg@o das
categorias €, por outro, a importAncia da educagao formal enquanto amplificador
da intervencdo da linguagem. Ambos 0S estudos assentam na comparagdo de dois
grupos distintos no que refere as condices socio linguisticas, isto ¢, as formas de
utilizacdo da linguagem em contextos social e escolar. O primeiro desses estudos
refere-se a criangas pré-escolares, sendo a amostra do segundo composta por

criangas integradas na escola.

W)
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Capitulo 1- TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO DA CATEGORIZAGCAO

1.1. As teorias classicas do desenvolvimento da categorizacio -

1.1.1 Vygotsky. dos complexos aos conceitos

Numa obra célebre, Vygotsy (1934/ 1962) referindo-se a resultados
experimentais obtidos por colaboradores seus a partir da realizagdo de tarefas de
classificagdo, menciona trés fases na evolucdo da categorizégﬁo na crianca ou,
conforme a sua designagio, a formagdo dos conceitos.

A primeira fase € caracterizada por uma espécie de sincretismo, um termo que
Vygotsky retoma de Claraparéde e que € também utilizado por Wallon. E descrito
como sendo resultante da tendéncia da crianca a compensar a pobreza da
apreensdo das relagdes objectivas entre as coisas através da utilizagdio de
abundantes conexoes subjectivas.

A crianca comegaria por formar conjuntos sincréticos (heaps) constituidos por
objectos dispostos a0 acaso. No estadio seguinte, a composi¢do do grupo €
determinada pela posigdo espacial dos objectos resultante, por exemplo, da sua
contiguidade.

Posteriormente, a actividade de categorizagdo complexifica-se: a crianga junta
elementos a partir dos dois tipos de formagdes anteriores, mas o resultado final &,
ainda uma colecciio de objectos de natureza sincrética.

A segunda fase ¢ caracterizada pelo aparecimento daquilo que Vygotsky
chama complexos, isto €, colecgdes de elementos unidos, ja ndo por meras
impressdes subjectivas, mas por relacdes realmente existentes entre eles. Sao,
pois, concretos, factuais ¢ agrupam-se sob um nome de familia.

Os complexos assim formados podem assentar em diferentes critérios
constituindo cinco tipos principais. O complexo associativo pode basear-se em
quaisquer ligagdes ndo pertinentes entre 0s membros. Numa experiéncia referida

por Vygotsky, sends dado & crianga um objecto para que ele encontre os restantes

|9/}
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elementos da mesma classe, ela tende a construir uma familia possuindo critérios
de pertenga variaveis e instaveis tal como  as relagdes nas familias humanas sdo
numerosas e diversas” (Vygotsky, 1934/1962 p. 62 ).

O segundo tipo resulta da combinago dos objectos & maneira de uma colecgao
cuja base € um trago diferenciador dos diferentes objectos, supondo, portanto,
complementaridade enire eles. Esta pode ser de natureza funcional: a crianga
agrupa, por exemplo, uma chavena e um pires. Vygotsky nota que este tipo de
associagdo ¢é persistente na crianga porque a experiéncia quotidiana lhe fornece
constantemente exemplos de familias: o vestuario, a mobilia.

A etapa seguinte desta evolugdo ¢ referida como caracterizada pelos
encadeamentos de objectos: ao criar agrupamentos, a crianga muda de critério
cada vez que associa um novo elemento.

O complexo difuso (quarto tipo) ¢ marcado pela fluidez dos atributos que
ligam os elementos. Partindo de um tridngulo amarelo, por exemplo, a crianga vai
juntando, sucessivamente, trap€zios, em virtude da semelhan¢a de forma com 0
tridngulo com mais um vértice, ou outras formas amarelas (cor similar a do
estimulo)

O pensamento por recurso a complexos aperfeigoa-se dando lugar a uma
estrutura de passagem para classificacdes logicas e que Vygotsky denomina
pseudo-conceito. Trata-se de um agrupamento de objectos ligados aparentemente
a partir de um critério ( por exemplo, todos 0s tridngulos) mas cuja analise
experimental mostra ter sido formado com base, unicamente, €m critérios
perceptivos.

A terceira e tltima fase vai levar gradualmente a construcdo de verdadeiras
classes l6gicas que, como € notdrio, Vygotsky identifica como a expressdo de
uma verdadeira capacidade de categorizagao. Agora, a crianga ja consegue

efectuar classificacdes multiplas, isto €, agrupamentos de objectos unidos por um
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critério duplo: pequenos e redondos, vermelhos e altos, etc., podendo, de seguida
refazer todos 0s grupos com base num so critério.

No términos deste processo, emerge, na crianga, a capacidade de abstrair
clementos retirando-os das totalidades concretas as quais pertencem.

Para a formacio das classes logicas concorre, segundo Vygotsky, uma
operacdo que consiste em separar € UNiI, simultaneamente, os materiais
provenientes da abstracgdo: “ a sintese deve ser combinada com a andlise. O
pensamento através de complexos ndo ¢ capaz nem de uma nem de outra. A sua
esséncia ¢ a abundincia, a sobreprodugdo de conexdes € a fragilidade da
abstraccio”(Vygotsky, 1934/1962, p.76 )

Antecipando uma questdo tedrica actual a respeito da natureza da
categorizagio, Vygotsky observa que o pensamento através de complexos se
mistura com a conceptualizacdo 16gica durante a adolescéncia. Naturalmente,
para ele trata-se de assinalar um défice, que interferiria na “andlise 16gica do real”
mais do que um indicador da existéncia de diversidade nos modos de
categorizac@o no ser humano.

Por outro lado, as formas mais elevadas do pensamento conceptual seriam
produtos de uma evolugdo individual dependente da andlise dos conceitos em
todos o0s seus aspectos : “ a analise da realidade precede a andlise dos conceitos
em si mesmos” (id., p. 79).

Esta fase de acabamento do desenvolvimento da capacidade de categorizagdo
ndo seria possivel sem a utilizagdo intensiva dos meios simbolicos,
nomeadamente da linguagem, dado que eles permitiriam um movimento mais

expedito do geral para o particular e do particular para o geral.

1.1.2. Wallon: a evoluciio das estruturas da representacao
Pouco referenciada fora da Psicologia francéfona, a obra de Wallon (1945,

1952 ) encerra uma teorizagdo coerente sobre a evolugio da capacidade de
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categorizagdo na crianga. A0 situar a categorizagdo como charneira entre a
organizagdo conceptual e a explicagdo do real, Wallon antecipa questes que
permanecendo ignoradas durante mais de trés décadas se situam no cerne do
debate teorico actual neste dominio como sejam O papel das categorias enquanto
guias do pensamento indutivo ou o das teorias individuais que sustentam 0
desenvolvimento da organizagdo conceptual ou, ainda, o papel da linguagem

Para Wallon, o desenvolvimento cognitivo tende para a construgdo dos meios
necessérios as tarefas do conhecimento: & representagdo do real, por um lado, e a
sua explicagdo através do estabelecimento de relagdes de espago, tempo €
causalidade, por outro.

O desenvolvimento dos sistemas de representagdo e de relagéio desenrolar-se-
ia por duas grandes etapas. A primeira corresponde, no dominio da representacéao,
a um simples enunciado dos objectos de natureza narrativa ou descritiva e, no
dominio das relacdes, a uma simples constatacdo de presenca no €spago ou 1o
tempo. Este perfodo enraiza-se numa espécie de confusdo entre 08 dois tipos de
tarefas essenciais e que Wallon denomina sincretismo, isto é “a impoténcia para
distinguir num mesmo objecto ou numa situacdo as qualidades ou circunstincias
pelas quais podem ser apercebidos ou conhecidos e, de seguida, isolar estas
qualidades ou circunstancias de modo a saber reencontra-las noutro lugar”
(Wallon, 1952, p. 97).

Este periodo em que a crianca seria incapaz de utilizar plenamente as
categorias. periodo pré-categorial. estender-se-ia até aos 9-10 anos e seria
marcado por uma evolugéo apoiada em estruturas intermédias antecessoras das
categorias como 0 par , uma espécie de molécula do pensamento, dois termos
reunidos por motivos circunstanciais ou destacados da experiéncia directa por
razdes de ordem perceptiva. Sendo o pensamento sincrético pré-relacional e pré-
categorial, sendo confundidas a explicagdo das relagdes entre 0s objectos € a sua

representagdo em quadros definidos, o par opde-se ainda a categoria dado que
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conduz & assimilagdo circunstancial dos objectos e ndo ainda a “ analise
diferencial e a ordenacdo” (Wallon,1952, p.98).

A emergéncia das capacidades de analise e comparagdo dos objectos, por volta
dos 6 anos constitui-se como ponto de viragem decisivo na evolugdo para o
periodo categorial. A importancia destas operaghes COmMO precursoras da
capacidade de categorizagdo inspirou diversas pesquisas (Ascoli, 1950;
Szuman,1951; Nadel, 1966) e ¢ bem patente no resumo de um comentador
privilegiado da obra de Wallon: “Decompor o objecto ou a situagdo em
elementos distintos... comparar estes elementos para pdr em evidéncia o que lhes
¢ comum e o que os diferencia ... € fazer passar 0 objecto ou a situagdo do plano
concreto ao plano ideal, é resolver a experiéncia sensivel ¢ vivida em
conhecimento racional” (Tran-Thong, 1977, p.55).

Para Wallon, duas estruturas cognitivas precoces anunciariam, na crianga, a
fungdo categorial plena: a seriacdo e a defini¢do que representariam integragoes
categoriais rudimentares dos resultados da utilizagdo da comparago. A definicdo
implica a classificagdo dado que prolonga o objecto em colecgdes de objectos
identificados como semelhantes e delimita o conjunto de qualidades comuns ao
individuo e ao grupo correspondente. Ela comportaria 0s €iXos fundamentais da
representacdo categorial: por um lado, a antecipagdo das consequéncias das
caracteristicas dos objectos €, por outro, O desenvolvimento da capacidade de
efectuar classificagcdes coerentes.

A classificacio assegura o que Wallon designa como o cardcter normativo do
conhecimento, ou seja, a previsibilidade € a necessidade das representacoes.
Classificar um objecto a partir das suas qualidades permite conhecer a sua
natureza mas ndo explicar a sua existéncia Mas, na sua concepgao, as categorias
sio dinamicas e comportam dois movimentos alternados: inserem OS S€us
quadros rigidos nas “mudancas perpétuas do mundo exterior “ (Wallon, 1945,

p-487) e, por outro-lado, adaptam-se e abrem-se para deixarem exprimir toda a
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diversidade do real. Sem o primeiro momento seria inviavel “fixar os elementos
estaveis sem os quais seria impossivel precisar as suas diferencas € as suas
variacdes” (ibid.). A abertura das categorias seria, por sua vez indispensével ao
ajustamento continuo das estruturas do pensamento as diversas formas de
existéncia dos objectos.

Verifica-se assim que, para Wallon, a capacidade de classificagdo € o limiar da
organiza¢do conceptual: estabilizando a representagdo dos objectos constitui o
ponto de partida para a explicacdo das suas propriedades, para o estabelecimento
das relagdes espacio-temporais € de causalidade que lhes determinam a

existéncia.
1.1.3. Piaget: a categorizacdo e as estruturas logicas elementares

Numa obra de referéncia obrigatéria (Piaget € Inhelder,1959/1980) Piaget e 0s
seus colaboradores marcaram foftemente a evolucdo das ideias sobre o
desenvolvimento da categorizagdo através de pesquisas célebres sobre a evolucdo
das operagdes de classificagdo na crianca. O objectivo das pesquisas nela
referenciadas era duplo: por um lado, descrever e explicar a génese da capacidade
de classificacdo na crianga e, por outro, referenciar e definir a importancia dos
factores intervenientes nessa genese.

Enire os factores mais importantes, Piaget considera o papel dos esquemas
perceptivos. Partindo do facto da crianga perceber, desde muito cedo, diferengas
e semelhancas entre os objectos, toma 08 indices perceptivos como 0 Unico ponto
de partida para a capacidade de categorizagdo. Contudo, a percepgao aparece
solidaria com “esquemas de accdo de ordem superior a ela e susceptiveis de
influenciar as sua estruturas” (id., p.14). Significa isto que, para Piaget, a

categorizagdo ndo comegaria por se apoiar numa base perceptiva tornando-se

10
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depois supra perceptiva. Pelo contrario, ela estaria dependente € estreitamente
associada, desde o inicio, as acgdes s quais sdo assimilados 0s objectos.

Piaget parte do conceito de classe definindo-0 no sentido 16gico segundo o
qual se pode chamar classe a um conjunto qualquer de objectos formados de
modo a que o sujeito preencha duas condi¢des no acto de categorizagao:.

1) O sujeito define a classe em compreensdo atendendo as diferencas €
semelhancas entre os seus elementos;

2) O sujeito possui capacidade de manipular a classe em extensdo de acordo
com os resultados de inclusdo e supondo a utiliza¢do correcta dos quantificadores
alguns, nenhum.

Mais claramente: “sendo dado um sistema de classes A4’ e B tais que B=4"¢
A.A’=0 ( sendo pois A’ o complemento de 4 sob B, uma vez que A e A’ sd0
disjuntas) chamaremos compreensdo destas classes as qualidades comuns a0S
individuos de cada uma das classes e 0 conjunto das diferencas que distinguem o0s
membros de uma destas classes os de outra ... chamaremos extensd@o o conjunto
dos membros (ou individuos ) de uma classe definida pela sua compreensdo”
(Piaget e Inhelder,1959/1980,p.16).

Uma classe logica ndo existe isolada mas, pelo contrario, inserida num
conjunto de relagdes de semelhanca/diferenga entre diversas classes sobre
ordenadas e subordinadas. Os elementos assim qualificados s@o, por outro lado,
susceptiveis de quantificacdo a qual determina a extensao da classe. A extensdo ¢
a compreensdo sdo, pois, dois polos de uma mesma relagdo de correspondéncia,
de tal forma que conhecendo uma pode-se reconstituir a outra € reciprocamente.

Na concepgdo piagetiana, © problema central do desenvolvimento da
categorizagdo &, pois, O da coordenagdo progressiva da compreensdo e da
extensdo das classes cujo desenrolar gradual se estenderia por trés etapas

principais.
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No primeiro estadio, se se pede a uma crianga de 3-5 anos, em presenga de um
conjunto de objectos, que ponha os mesmos com os mesmos ,¢ela tenderd a ndo
dispor os elementos em grupos € subgrupos fundados nas semelhancas ¢ nas
diferencas entre eles. Pelo contrario, reuni-los-4 em colecgoes figurais 0 que na
linguagem piagetiana refere amalgamas determinadas pela configuragdo espacial
e que se situam “a meio caminho entre um objecto espacial e uma classe”(ibid.,
p.25). A despeito da sua orientacdio espacial, Piaget admite que, por vezes, elas
possam comportar uma significagdo do ponto de vista das relagdes acidentais
entre os elementos. Assim, a crianga pode agrupar um tridngulo e um quadrado
em virtude de evocarem uma casa: 0 quadrado seria o corpo do edificio, servindo
o tridngulo de tecto. A crianca pode mudar estas colecgdes em fungdo de
conveniéncias pessoais ou de outras referéncias impertinentes, do ponto de vista
16gico, captadas nos objectos.

A principal caracteristica deste estadio seria a auséncia, na crianga, de
representagdes antecipatorias que lhe permitissem considerar todos os elementos
em simultineo o que, no dizer de Piaget, gera uma indiferenciacdo entre a
extensdo e a compreensao.

Podemos dizer que, segundo Piaget, as' criancas de 5 a 7 anos possuem uma
actividade quasi-classificatorias. Neste segundo estadio, fala-se de colecgdes ndo-
figurais dado que a crianca ja ndo é dominada pelo aspecto espacial e figurativo
dos objectos mas constitui agrupamentos baseados unicamente nas semelhangas.
Ainda assim, nfo se podem , segundo 0s critérios piagetianos, denominar classes
uma vez que 0s seus elementos se mantém © justapostos uns nos outros sem
serem ainda incluidos em classes mais gerais”( ibid., p.53 ). |

Em trabalhos mais recentes (Piaget,1977), Piaget distinguiu dois niveis neste
estadio. No primeiro nivel, inicia a classificacdo através de colecgdes figurativas
e dissocia-as, de seguida, constituindo alinhamentos incluindo cada um deles

clementos idénticos entre si e distintos de os de outras sub-coleccdes. Esta
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actividade pode evoluir até a formagao de um agrupamento baseado num critério
inico, geralmente a cor ‘'ou a forma. No segundo nivel, o sujeito constrol
imediatamente colecges ndo-figurativas que sdo depois repartidas em sub-
coleccgdes, 0 que gera a impressao de hierarquia logica. Contudo, a crianca ndo
compreende ainda as relagdes de inclusio. Por exemplo, numa das mais
conhecidas experiéncias de Piaget apresenta-se 3 crianca um conjunto de fichas
composto de quadrados vermelhos, circulos azuis, e quadrados azuis. De seguida,
sdo colocadas questdes em presenca destes elementos: “todos os quadrados sao
vermelhos?”, “todos os azuis sdo redondos?”, etc..

Os resultados obtidos mostram que somente 75% das criancas de 7 anos
responderam correctamente a este tipo de prova, 0 que deixaria supor, segundo
Piaget, que o dominio completo da inclusdo de classes ndo seria conseguido
sendo aos 8-9 anos.

Em suma, neste estadio esboga-se a sintese da compreensdo e da extensdo ¢
verifica-se o comeco da abstraccdo das qualidades comuns utilizadas como
critérios de classificagdo

No estadio seguinte, caracterizado pelo dominio da inclusdo hierarquica de
classes, atingir-se-ia a plataforma de equilibrio na utilizagdo das abordagens ja
esbocadas nas etapas precedentes: 1) o método ascendente. a crian¢a avanga com
pequenas colecgdes tendo como critérios qualidades comuns limitadas e retine-as,
seguidamente, em colecgdes maiores; 2) o método descendente. comega por criar
um agrupamento de grande dimens&o tendo como critérios caracteristicas comuns
de caracter geral subdividindo-o, de seguida, em pequenas colecges. Estes dois
tipos de construgdo fazem parte de um mesmo sistema de transformagdes que
permite a crianga antecipar estratégias organizadas de classificagdo. Segundo
Piaget, tais estratégias ou planos de classificacdo sdo bem evidentes, nas tarefas
de classificacdo multiplicativas (matrizes) nas quais a crianga tem de manipular,

simultaneamente, dois ou mais critérios. O sucesso neste tipo de tarefa suporia
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uma “mobilidade retroactiva que se manifesta nas mudangas de critério”
(Piaget,1977,p. 216) e que mostraria a ocorréncia; na crianga, de projectos
coerentes de classificagdo, substituindo o método de simples ensaio-e-erro
precedendo a execugdo concreta da tarefa.

De um modo geral, Piaget considera que a evolucdo da capacidade de
classificagdo se manifesta pelo facto da crianca conseguir, cada vez mais,
construir planos antecipatérios. Ao invés dos sujeitos no primeiro estadio que
elabora as classificagdes no decurso da accdo e que se mantém ligado aos
critérios escolhidos, a as criangas nesta dltima etapa s6 passa a acgdo em fungdo
de esquemas de antecipagdo da accdo, estando “pronto, sem ter que S€
contradizer a respeito das classificagdes ja efectuadas, a modificar os seus
critérios ou a incorporar as suas construgdes iniciais noutras mais abrangentes”
(Piaget, 1977, p.199).

A evolu¢do sumariamente descrita mostra, segundo Piaget, que no dominio da
categorizacdo se confirma a autonomia do desenvolvimento das operagdes
16gicas que ndo estariam subordinadas a outros factores como a percepgdo, a

aprendizagem ou a linguagem.

Examinando o papel da maturag@o, a abordagem piagetiana considera-o pouco
claro. Aceitando, naturalmente, que a evolugdo do sistema nervoso alarga as
possibilidades do sujeito, dificil se torna atribuir papéis especificos a estruturas
neuronais especificas, sobretudo quando a Gnica forma de verificagdo da sua
importéncia ocorre pela negativa, isto é, quando existem lesdes cerebrais ou
atrasos de maturagio evidentes. Este argumento pode ser tomado como uma
critica a aplicagdo da abordagem do desenvolvimento cognitivo assente em dados
da neuropsicologia clinica na tradi¢do, por exemplo, de Goldstein e Scheerer
(1941). Por outro lado, parece dificil identificar a especificidade de um tal factor

no seio da interacgio meio-maturagao.
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Finalmente, Piaget p(”)e em questdo a idela segundo a qual as estruturas
cognitivas que sustentam a categorizagdo seriam engendradas pelas estruturas
linguisticas. Defende, assim, que a linguagem possui apenas um papel adjuvante
na formagdo das categorias. Esta posi¢do, 0s seus fundamentos € as suas

limitacdes, serd examinada em detalhe no terceiro capitulo deste trabalho.

1.2. Revisdes e desenvolvimentos das teorias classicas

A maioria das pesquisas apoiadas nas teorias classicas sobre as capacidades de
classificacdo partilham a ideia segundo a qual a sua aquisi¢do plena ¢ marcada,
por um lado, pela capacidade manter, de modo consistente, um critério de
classificagdio a partir do momento em que este foi escolhido e, por outro, pela
possibilidade de abandona-lo através de um acto deliberado e, de seguida, encetar
nova classificacdo assente em novo critério.

A questdo consistiria, pois, em saber s€ 0 sujeito tem um plano activo para
construir as suas classificagdes, mais do que notar passivamente a semelhanga ou
a diferenca entre os elementos a classificar.

De um modo mais global, e ao contrério das abordagens classicas que
sublinham a capacidade do sujeito para fazer discriminacdes validas dos tragos
comuns aos elementos de uma classe, consideram-se, nestes estudos, duas
condicoes de validagdo das aquisi¢oes classificatérias: a existéncia de indicadores
claros de representacdo interna da classe e a integracdo desta num sistema mais
geral de representagﬁes que permita articular as diferentes classes entre elas.

Operacionalmente, grande parte das experiéncias tomam COMO referéncia
formas de classificagdo que supostamente possucm caracter de indicadores de

desenvolvimento. Assim, assume-se que a forma mais simples de classificagéo €
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baseada num so6 trago comum dos elementos. Na tradicfo piagetiana supde-se que
essa capacidade esta ausente antes dos 5 anos.

Outro ponto de apoio € a chamada classificacdo miltipla , designagdo de uma
série de tarefas de classificagdo que podem assumir duas formas : 1) o
completamento de uma matriz organizada segundo duas dimensdes e na qual
existem casas livres que a crianca deve preencher; 2) classificag@o livre de um
conjunto de objectos. Finalmente, considera-se cOmO indicador decisivo de
desenvolvimento o sucesso em tarefas de classificacdio hierdrquica o que
pressupde a capacidade de reconhecer que uma categoria pode englobar pelo
menos duas sub-categorias. A maioria das pesquisas consideradas neste ponto
utilizam a prova dita de inclusdo de classes para testar aquela aquisic@o. O que ¢
compreensivel ja que, como bem sublinha Houdé (1992), a prova da
quantificag@o da incluso constitui para Piaget e Inhelder (1959/1980) o critério
determinante para inferir a existéncia de uma estrutura cognitiva isomorfa das
operagdes de reunido € de dissociagdo subjacentes a estrutura aditiva das classes.

Por outro lado, no que diz respeito aos objectivos de pesquisa, uma parte
importante da literatura centra-se na discussdo da cronologia da evolugdo das
capacidades de classifica¢do proposta por Piaget, corrigindo-a ou confirmando-a.

Estudos como os de Kofsky (1966) ou Denney (1972) destinados a testar a
sequéncia das aquisi¢Oes classificatérias podem-se considerar — casos
paradigmaticos desta abordagem. Utilizando provas de classificagdo miltipla, os
resultados mostram alguns desfasamentos, em relagdo as propostas piagetianas,
no que respeita ao aparecimento das diferentes capacidades. Constatou-se, por
exemplo, que 90% das criangas de 4 amos tiveram éxito em tarefas de
classificacdo com base num critério simples. Piaget, como vimos, considera 0s 6
anos como idade minima para esta aquisigdo. A este proposito, Halford (1982)
sugere que os resultados que levaram & conclusdo de Piaget segundo a qual a

crianca antes dos 6 anos apenas consegue fazer colecgbes figurais, podem ser
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devidos a complexidade do material empregue nas experiéncias e a natureza ndo-
directiva dos procedimentos.

No que concerne a classificagdo multipla, os sujeitos do trabalho de Kofsky
apresentaram uma fraca taxa de sucesso antes dos 4 anos, verificando-se a mais
elevada no grupo dos 9 anos com cerca de 90% de sucessos. Nas classificagoes
hierrquicas, a percentagem de éxito neste grupo etdrio € apenas de
40%,verificando-se que em ambos 0s estudos (Kofsky,1966 e Denney, 1972) o
dominio total deste tipo de tarefa ndo se assinala antes dos 10 ou 11 anos.

Ainda que admita um trajecto de desenvolvimento por etapas, Kofsky
interroga-se, nas conclusdes do seu trabalho sobre a rigidez e consisténcia desses
ostadios: © B discutivel se o desenvolvimento € de tal modo abrupto.
Provévelmente, uma crianga € capaz de um largo conjunto de comportamentos.
Ela utiliza uma operagdo em numerosas circunstincias, uma outra mais dificil em
circunstincias mais limitadas e uma outra, ainda mais dificil, em ocasides raras”.
(Kofsky, 1966, p.202 ) Assim, a regularidade genética das aquisicOes na
capacidade de categorizagdo teria apenas um valor probabilistico € poderia variar
consoante o material utilizado e a situagdo em que OCOITE. Esta variacdo diria
respeito nfo s6 & ordem dos estadios, mas também a abordagem das tarefas.

As tarefas de categorizagdo mais sensiveis as variacdes experimentais parecem
ser as que estdo associadas aos problemas de quantifica¢do de inclusdo de classes.
Wohwill (1968) confrontou crian¢as com idades entre os 5 e 7 anos com as
questdes de inclusdo tipicas da pesquisa piagetiana ( hd mais x ou mais y?, todos
os x sdo y?, etc. ) sob duas formas. Primeiro, em face de material concreto:
conjuntos de cartdes representando pecas de vestuario, utensilios de cozinha, etc..
Num segundo momento, 0 experimentador coloca perguntas idénticas mas de
forma puramente verbal, sem a presenca do material: supde que tenho 6 magds e

2 bananas, tenho mais magds ou mais frutos?
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Contrariamente as teses piagetianas, segundo as quais o facto das questdes de
inclusdo serem colocadas de uma forma puramente verbal, sem referéncia directa
aos objectos concretos, provoca um défice na capacidade de entendimento das
relagdes entre as subcategorias e a categoria global, Wohwill verificou que o grau
de sucesso na prova verbal era superior ao observado na prova em presenga de
objectos. Este resultado & interpretado por Youniss (1971) como uma
demonstracio de que uma parte das dificuldades da crianca em dominar os
problemas de inclusdo ndo se deve a suposta incapacidade na categorizagdo mas
sim a um problema de ligagdo das palavras aos referentes. Neste estudo, Youniss
colocou questdes de inclusdo em que o nimero de elementos de cada uma das
subcategorias podia variar. Constatou-se, em primeiro lugar, que, nas criancas
com 6 a 8 anos, as unicas respostas correctas eram obtidas quando as
subcategorias eram quantitativamente idénticas. Este efeito das “condigdes de
racio” (ratio conditions) revelou-se sistematico pois quando a diferenca numérica
entre 0s subconjuntos aumentava as respostas correctas diminuiam.

Este resultado parece confirmar uma hip6tese de Wohwill (1968): = A
percepgio de duas subclasses em contraste suscita uma forte tendéncia a traduzir
uma questdo de inclusdo por uma questdo de comparagdo de subclasses” (p-
462). Quer dizer, a crianga tende a comparar a classe das macés com as ndo-
macis (exclusdo) mais do que a inclui-la na classe global dos frutos.

Da revisio destes estudos resulta que, embora um certo nimero de pesquisas
(por exemplo; Halford, 1978) continuem a indicar os 5 anos como idade média
para a aquisi¢do da inclusio de classes, existem claras indica¢des de que as
criancas antes dos 8 anos podem falhar neste tipo de tarefa mesmo quando ja
desenvolveram a estrutura cognitiva apropriada a sua resolucdo.

Estes resultados evocam a distingdo entre a competéncia da crianga a respeito
de uma dada operaggo cognitiva € 0 seu desempenho (performance), quet dizer, a

expressdo efectiva daquela numa situagdo particular.
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A constatacdo da importincia desta distingdo levou diversos autores a
-tomarent outras direccdes de pesquisa que, sem pOr em causa as fundacdes das
teorias classicas, pudessem explicar a aparente diversidade das aquisi¢Oes num
mesmo escalio etario. Trata-se de assumir que, sob a aparéncia de tarefas Gnicas
e especificas, poder-se-iam esconder nos problemas classicos de classificagdo,
diversos problemas que corresponderiam a estratégias individualizadas em cada
nivel etario. B o caso do trabalho de Bresson (1971) que, seguindo 0 essencial das
assercdes piagetianas sobre a natureza do desenvolvimento cognitivo, estudou a
génese das propriedades dos objectos a partir de um modelo composto por quatro
clementos: as accdes do sujeito, os objectos, 08 efeitos produzidos pelas acgdes
nos objectos e as transformagdes que estes podem sofrer e, por fim, os efeitos € as
ac¢des. Diferentes ac¢oes podem ser exercidas num objecto. O sujeito pode partir
um cubo de acticar, pode suga-lo ou mordé-lo. Estas accdes diversas produzem,
num mesmo objecto, efeitos diferentes. Por outro lado, uma mesma accdo deve
acomodar-se ( segundo a terminologia piagetiana ) aos diferentes objectos nos
quais ¢ exercida. Assim, existem diferentes niveis de representagdo a que a
| crianca pode aderir perante uma situacdo/problema de categorizagdo
determinando as condicdes de sucesso da sua resolucéo.

Piéraut-le-Bonniec (1977) aplicou este modelo para explicar a coordenagéo
entre a extensio ¢ a compreensdo de um conceito, ponto fundamental da
categorizagfo segundo Piaget, a partir das accoes do sujeito. Utilizou como
material objectos semi-figurativos: pulseiras, lapis e discos cheios (rodas). Estes
foram apresentados numa caixa com seis compartimentos (3 X 3) de modo que
fosse evidente os valores que podiam assumir relativamente & forma ( segmento
de recta, circulo e semicirculo) e & cor ( amarelo, verde, azul ). Pedia-se de
seguida & crianga que distribuisse os objectos a bonecas (um ragpaz € uma
rapariga ) sob condigdes: a rapariga apenas queria pulseiras e o rapaz desejava

unicamente coisas amarelas. Conseguidas as distribui¢des correctas, as criancas
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eram interrogadas com perguntas tipicas de inclusdo ( por exemplo, a rapariga
pode ter um ldpis verde? destinadas a aferir a compreensdo das tarefas.
Apresentando 0s resultados, o autor d& conta de seis niveis de evolucdo que vao
desde a incapacidade de fazer as distribuicdes até a compreensdo total das tarefas.
As» passagens de um nivel a outro ndo seriam possiveis sendo através da
construcdo da relagdo de inclusdo a partir de acomodagoes (no sentido piagetiano
do termo) da ac¢do. Por exemplo, a ac¢ao geral de ajustamento poder-se-ia
acomodar as diferentes formas dos objectos. Por outro lado, haveria, igualmente,
assimilacdes: as diferentes acgoes de reunidio seriam objecto de assimilagdo pelo
facto de serem exercidas em elementos que possuem uma propriedade comum, a
cor. Esta construcio implicaria, pois, a coordenacdo de propriedades com papéis
diferentes: uma destinada a assinalar o objecto e outra servindo para caracterizar
a ac¢do. O autor sugere que o papel da acgdo na génese de conceitos taxonémicos
poder-se-ia traduzir na “construcdo de familias de acgdes ... cujo invariante seria
a categoria de objectos sobre os quais cada uma delas se pode exercer.” ( Le-
Bonniec, 1977, p.335 ). Este grupo de accdes estabelecer-se-ia, por sua vez, cOmo
invariante necessério a construgéo do conceito: as flores, sejam elas quais forem,
colhem-se, arranjam-se em ramos, cheira-se o seu perfume; esta familia de ac¢des
'que se podem exercer indiferentemente sobre as margaridas, as tulipas ou as rosas
permitiria construir o conceito de flor.

A descrigdo algo detalhada desta tiltima abordagem justifica-se pelo facto dela
constituir um exemplo prototipico da preocupagio basica das revisdes da teoria
piagetiana da categorizagio: o aprofundamento da tese central de Piaget sobre 0
primado da ac¢&o nos processos do desenvolvimento cognitivo

Num sentido lato, estes trabalhos procuram integrar os problemas da
categorizagdo no modelo mais lato da equzlzbragao que, neste caso,
corresponderia a “coordenagdo progressiva entre as semelhancas e as diferengas

entre 0S objectos”"( Piaget, 1975, p. 151). Trata-se de explicar como 0S
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procedimentos, acgdes concretas € orientadas, levam & construgao das estruturas
cognitivas € como, por outro lado, estas ultimas guiam as transformacdes dos
procedimentos. Piaget e Inhelder (1982) resumem assim esta orientagdo: “ Os
procedimentos ¢ as estruturas sio dois polos inseparaveis das actividades
cognitivas. Cada estrutura ¢ o resultado (sublinhado nosso) de uma construgdo
procedimental e todos os procedimentos fazem uso de certos aspectos das
estruturas.” (p.26 ).

Assim, no caso da categorizagdo, o problema seria o de descrever e explicar as
vias pelas quais a crianga parte de um conjunto de acgdes individuais, incidindo
sobre as diferencas e semelhangas entre 0S objectos, para a constitui¢do de uma
estrutura cognitiva estavel que lhe permita captar as caracteristicas que vao servir

de critérios de categorizagdo e de hierarquizagdo de categorias

1.3. Conclusdes: assuncdes gerais das teorias classicas da categorizacao

A primeira assun¢ao das teorias classicas consiste na ideia de que, a partir de
uma amostra da extensao, um subconjunto de exemplares de uma dada categoria,
as criancas vdo definindo, passo a passo, compreensdo da classe. Esta
perspectiva exige que 0s sujeitos possuam capacidades de extraccdo € analise das
propriedades dos objectos, bem como de utilizacio dos critérios de compreensao
para avaliar novos objectos enquanto potenciais membros da categoria.

Qutro ponto comum as diversas abordagens classicas refere-se a assumida
incapacidade das criangas muito novas para formar categorias. Para Wallon
(1945), essa incapacidade dever-se-ia a dependéncia dos indices perceptivos que
estaria na base de uma organizagao cognitiva fluida e circunstancial. Para Piaget,
faltaria as criangas mais novas o dominio das operacdes concretas sem O qual ndo
conseguiriam coordenar a extensdo e a compreensdo. Finalmente, Bruner et al.

(1966) invocam a insuficiéncia das capacidades simbolicas, nestas idades, para
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explicar os insucessos em tarefas de classificagdo multipla contrastando com 0
&xito comum em tarefas de classificagdo apoiadas em critérios perceptivos

utilizados isoladamente (s6 a cor ou s6 a forma, por exemplo).
1.4. Categorias e classes logicas - as novas abordagens da categorizacio

As teorias classicas sobre o desenvolvimento da categorizagdo, nomeadamente
a de Piaget, consideram a existéncia de uma fase de indiferencia¢do antes do
dominio das classes logicas. E a etapa do que Piaget designa por colecgbes
figurais. Relembre-se que Vygotsky (1934/1962) entende, também, que as
verdadeiras classes s6 ocorrem S€ O individuo consegue abstrair os elementos
distinguindo-os das totalidades concretas em que se encontram inseridos. Antes
deste estddio conceptual, fala-se em complexos, agrupamentos determinados pela
proximidade espacial ou por ligaces funcionais diversas.

A ocorréncia destes agrupamentos significa a total auséncia de capacidades de
categorizagdo? Ou, pelo contrario, estamos perante formas de categorizagdo com
significado psicologico proprio e cuja especificidade deveria ser explicada?

Markman (1976, 1979) propds a designacdo geral de colecgoes para referir
agrupamentos Cujos membros estdo ligados por relagdes tematicas que lhes
servem de critério de inclusdo. As coleccdes diferem das classes por varias
razdes. Em primeiro lugar, dever-se-a ter em conta o critério de pertenga: nas
classes, os membros devem estar em consonancia com o critério definidor,
enquanto que para saber se um objecto ¢ membro de uma colec¢do deve-se tomar
em consideracdo as suas relagdes com 08 outros objectos. Mas estas relagBes ndo
sio da mesma natureza da inclusdo de classes. Por exemplo, a floresta ¢ um
membro da classe das florestas, mas a coleccdo denominada floresta inclui
diversas arvores como seus elementos. Em consequéncia, numa classe, um

objecto isolado € um dos seus elementos se estd de acordo com o critério
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(compreensdo) mesmo que seja o UGnico elemento; nas colecgdes, um objecto nao
pode ser um dos seus membros sendo através de uma relagdo efectiva com, pelo
menos, um outro objecto.

As relagBes hierarquicas sdo também diferentes: a classe dos cdes estd incluida
na classe dos animais mas as criangas ndo sao familias ainda que sejam
clementos de familias. Finalmente, as classes ¢ as colecgdes diferem na
organiza¢do interna e, portanto, na natureza dos agrupamentos formados. Ao
contrario de uma classe logica que, ndo possuindo organiza¢do, existe
abstractamente, os elementos de uma colecgdo organizam-se de forma propria €
bem identificavel.

Sabendo que todas as teorias sobre o desenvolvimento da categorizacdo
assinalam a existéncia deste tipo de agrupamentos numa etapa relativamente
precoce do desenvolvimento cognitivo da crianga, A questdo que se coloca é a de
saber se eles possuem um significado genético especifico, se constituem t2o
somente um produto da incapacidade de organizacdo logica da crianga ou, ainda,
se representam uma forma de categorizagdo paralela & logica das classes.

Numa revisdo da obra classica de Vygotsky ( 1934/1962) , Fodor ( 1972 )
critica a nocdo segundo a qual 0 desenvolvimento conceptual da crianga tende
para a constituicdo de classes l6gicas e interroga-se se 0 pensamento do adulto
possui caracteristicas que relevam sempre da logica das classes. De facto,
numerosas categorias usadas pelos adultos possuem um estatuto de colecgbes ou
quasi-colecgdes: 0 mobiliario, a familia humana, por exemplo, constituiriam
categorias com propriedades l6gicas especificas € envolvendo um grau de
abstraccio semelhante ao das classes.

A posi¢gdo de Markman parece ser, a este respeito, mais flexivel. Numa
experiéncia com criangas dos 4 a0s 6 anos, mostrou que as perguntas de inclusao
tém maior probabilidade de ser correctamente respondidas quando se trata de

coleccdes ( bonecas representando a familia ) do que no caso de classes logicas (
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animais, por exemplo ). Estes resultados parecem evidenciar uma maior

coeréncia psicolégica das colecgdes por comparagdo com as classes logicas. No-

caso desta experiéncia, tornar-se-1a mais facil, para a crianga, ter em conta uma
totalidade de natureza colectiva durante a comparagio das partes.

Embora reconheca, no seu conceito de coleccdo, caracteristicas idénticas as
das colecgbes figurais de Piaget ou as dos complexos de Vygotsky, Markman
insiste no facto das colec¢des ndo serem produto exclusivo de um estadio de
desenvolvimento cognitivo. Por outro lado, € a0 invés das afirmagdes de Piaget
segundo as quais a disposicdo espacial seria o aspecto dominante na formacéo
das colecgdes figurais, sublinha-se (Markman e Seibert,1976) a multiplicidade de
relacdes entre os elementos de uma colec¢do.

Assim, Markman recusa opor colecges e classes logicas preferindo considerar
diversas estruturas internas das categorias (Markman, 1989)

Para Rosch (1976,1978) a maior parte das categorias ndo seriam definidas
pelos critérios 16gicos invocados pelas teorias classicas mas antes 2 partir de
protdtipos, quer dizer, membros tipicos de cada categoria. A necessidade destes
protétipos, para a formagdo de categorias, seria imposto, antes de mais, pela
descontinuidade do mundo real em que a co-ocorréncia de atributos ndo € equi-
provével (assungdo implicita das teorias classicas) mas correlacional: “E muito
mais provavel que os animais com penas tenham asas do que se tiverem pélos”™
(Rosch, 1976, p.242).

Na organizagdo hierdrquica das categorias, poder-se-ia distinguir um nivel
superior de categorizagdo ( frutos), um nivel de base (magas, uvas, péssegos) €
um nivel inferior ( péra-rocha, uva de mesa, passas de uva, etc.). Assim a
categoria seria definivel ndo somente pelos atributos comuns mas por accdes
comuns aos seus membros, pela similaridade objectiva e, acima de tudo, pela

possibilidade de identificagdo das formas do nivel de base.
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A categoria de nivel de base refere-se a elementos que possuem O maximo de
similitude perceptivo/figurativa entre si permitindo que o sujeito capte o maior
ntmero de informagdes com 0 minimo esforco cognitivo. Dir-se-ia que 0 nivel de
base expressa, na categorizagdo, 0 que alguns (Sperber e Wilson,1986) julgam
constituir um principio geral da cognigio humana: a obtengéo do maior efeito
cognitivo a partir do menor esforco de processamento possivel.

As categorias de base aparecem COmo as queé primeiro S&0 apreendidas pelas
criancas mais novas. Num estudo incidindo em sujeitos de 3 anos até 4 idade
adulta, Rosch (1976) mostrou que em todos os niveis etarios as categorias de base
ocorrem mais frequentemente por comparagdo com as categorias de nivel
SUperior.

A teoria dos prototipos aparece, assim, como oposi¢ao a visdo dita aristotélica
da categorizagdo. Rosch (1976) sustenta que “as categorias ndo sao identidades
légicas limitadas nas quais a pertenga € definida pela posse, por um item, de um
simples conjunto de tragos respondendo aos critérios e em que todos 0s casos que
possuem 0 atributo/critério sdo membros “ (p. 247). Contudo, mais recentemente
(Rosch, 1983), esta posigdo parece mais flexivel. A oposi¢do entre uma visdo
aristotélica das categorias e a teoria dos prototipos parece nao ser assumida de
modo tdo peremptorio admitindo mesmo a existéncia € a evolugdo paralelas de
dois modos de raciocinio na categorizago: um identificado com a légica das
classes tal como a concebeu Piaget e outro, a categoriiag:éo prototipica ou, como
diz Rosch, apoiada num ponto de referéncia ( reference point reasoning ).

De resto a literatura mais recente vem mostrando que a propria classificagdo
logica, enquanto actividade cognitiva dos sujeitos reais € nio de um sujeito
epistémico abstracto, estd longe de constituir um processo sistematicamente
uniforme. Por exemplo, Bastien et al.(1982), estudando a resolugio de problemas

de classificacdo multipla em criangas de 4 a 7 anos, mostraram que sob a
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designacdo de classificagdo multipla pode-se distinguir, pelo menos, trés tipos de
actividades cognitivas:

1) a organizagdo de objectos em termos de conjuntos constitutivos subjacentes;

2)a inferéncia de uma organizagao especifica segundo um objectivo definido,
exigindo a realizagdo de uma disposig8o espacial inica entre todas as possiveis
(matriz orientada );

3) a coordenagdo destes dois tipos de actividades a niveis de complexidade
diferentes.

Neste estudo, os sujeitos tinham de preencher tabelas de dupla entrada com
objectos definidos por duas dimensdes ( por exemplo, cor e forma ) sob uma de
duas condi¢des: as dimensdes eram indicadas nas entradas (linhas e colunas ) ou
entdo a tabela ndo continha indicagOes mas algumas das casas estavam ja
preenchidas por objectos. Da confrontacdo de resultados das duas provas surge a
ideia de que o sucesso na tarefa pode ser atingido de modos diferentes consoante
a forma como se concebe a tarefa e, consequentemente, a estratégia de resolugéo
a que disso resulta. Por outro Jado, os resultados parecem ainda mostrar que O
critério que mais diferencia os grupos etarios é o grau de complexidade das
estratégias escolhidas.

A emergéncia de abordagens ndo-aristotélicas abriu um campo de pesquisa
que visa determinar o alcance da capacidade categorizadora das criangas mais
novas. Utilizando técnicas que se apoiam nos novos paradigmas para estudo da
cognigdo nos bebés ( Karmiloff-Smith, 1994) que permitem medir a atencao da
crianca para os diferentes conjuntos de estimulos experimentais, Ross (1982)
conclui que as criangas de 2 anos conseguem reconhecer colecgdes de objectos
mesmo se nio sdo capazes de reproduzir as categorias correspondentes usando 0

material das coleccoes.
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Se as novas abordagens da categorizagdo ndo pdem explicitamente em causa
os estadios de desenvolvimento propostos pelas teorias classicas, e€las sugerem
abertamente que os diferentes tipos de categorizagdo podem coexistir na cognic@o
das criancas mais velhas e mesmo na dos adultos. Por outro lado, pdem em
evidéncia a importincia das significagbes dos objectos e dos seus conteudos
representativos. Trata-se da questdo do pensamento natural mencionada por
Longeot (1980) que se interroga sobre se a informagdo de que 0 sujeito atinge
determinado estadio é suficiente para explicar todas as suas realizacbes no
dominio da categorizagdo € as suas diferengas face as competéncias formais. As
pesquisas antes analisadas mostram que o conteido representativo dos objectos
desempenha um papel importante que as provas tradicionais, nomeadamente as
de orientagdo piagetiana, ndo permitem evidenciar por causa da sua concepgao
estritamente epistémica das relacdes sujeito-objecto. Alguns autores, entre 0S
quais Laflaquiére (1978) mostraram que as criancas a partir dos 5 anos utilizam
preferencialmente critérios representacionais em detrimento de indices
perceptivos.

Como vimos, no que respeita a psicogénese da categorizagdo, nenhuma das
recémes teorias indica com precisdo a posi¢do relativa das classes logicas e de
outras formas de categorizagdo como as colecgdes ou 0s prototipos.

Carbonnel (1982) evidenciou a existéncia de um modo de categorizac¢do que
denominou classes colectivas € que reenvia, pelo menos parcialmente, & n0¢ao de
coleccdo de Markman (1976). Trata-se de agrupar objectos que habitualmente
fazem parte de um todo empirico: as carruagens, as linhas, os passageiros sao
elementos da “estacdo de comboios”. Convém notar, numa analise mais fina,
como, por exemplo, a de Houdé (1992), que enquanto que as coleccdes de
Markman designam referentes de nomes colectivos, as classes colectivas
referem-se a um esquema cognitivo situacional. Por outro lado, € a0 contrario de

Markman, Carbonnel preocupa-se em situar as classes colectivas num quadro
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genético e procura explicitamente uma sintese de percurso evolutivo que inclua a
formulagdo piagetiana.

Assim, esta forma de categorizagdo desenvolver-se-ia em quatro €tapas:

1) até aos 6 anos, a crianga constitui pares de objectos ou pequenas coleccdes
parciais cujos elementos estdo ligados por um Unico elo concreto;

2) por volta dos 7 anos, a crianga a coordenar pequenas colecgdes semelhantes
as da fase anterior;

3) até aos 9 anos, a crianga constréi facilmente uma classe colectiva mas com
base em ligacdes espaciais ou de conveniéncia imediata existentes entre 0S
objectos;

4) depois dos 10 anos, crianca consegue construir verdadeiras colecgdes
baseadas na pertenca dos objectos a um todo empirico sem referéncia aos elos
espaciais ocasionais.

Numa experiéncia destinada a criar uma espécie de “competicdo” entre as
classes logicas e as classes colectivas, Carbonnel (1982) apresentou a criancas
entre 6 ¢ 9 anos dois conjuntos de objectos que representavam animais €
elementos de uma quinta: um tractor, um cdo, etc., de tal modo que certos
objectos poderiam pertencer a um ou a outro dos agrupamentos € Outro
convinham apenas a uma das categorias. Por exemplo, a vaca poderia ser incluida
na “quinta” (classe colectiva) ou aos “animais”(classe logica), enquanto que O
tractor apenas poderia integrar a classe colectiva e o elefante a classe logica. Os
resultados mostraram uma forte pregnancia das classes colectivas, a todos os
niveis etarios. A possibilidade de conceber uma classe logica cresce,
naturalmente, com a idade ( 46% nos sujeitos mais velhos) mas constatou-se,
neste caso, que o esclarecimento de certas respostas revelaram que 0S8 “animais”
(classe logica ) constituiam, de facto, uma quasi-colecc@o: 0 *z00” ou 0s

“animais selvagens”.
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Aproximando 0s resultados deste trabalho aos de Markman (1976) e Markman
e Seibert(1976), Carbonnel propde um percurso genético da categorizag@o indo
do objecto e das duas partes as classes logicas passando pelas classes colectivas,
constituindo estas uma espécie de estadio intermédio. De um modo global, os
resultados de ambos os autores tendem a acreditar a ideia da inexisténcia da
formacdo (pelos menos, intencional por parte do sujeito) de classes logicas, no
sentido piagetiano do termo, antes dos 11 a 12 anos.

Em sintese, procurando integrar o quadro piagetiano na sua teorizagdo,
Carbonnel (1982) coloca a hipétese de que as classes colectivas se situariam entre
as classes figurais, na sentido piagetiano, € as classes 16gicas ou seja, “uma
espécie de etapa intermediéria entre o infraldgico e o 16gico” (p.209). Contudo, o
autor admite que as classes colectivas tendem a substituir-se, mesmo em criangas
mais velhas, as classes logicas sobretudo quando o alvo da categorizagdo €
constituido por estimulos figurativos.

O desenvolvimento da categoriza¢do constituiria, portanto, um ensaio
constante de equilibrio entre formas “tematicas” de categorizagdo €
procedimentos  10gicos. ‘Esta concepéﬁo permitiria  explicar resultados
experimentais que mostram uma espécie de “contaminacao tematica” em criangas

que claramente possuem a capacidade de organizar classes logicas.
1.5 Categorizacio e classificacdo légica - Concluséo

A principal diferenca entre as abordagens classicas € as novas abordagens
reside, fundamentalmente, na diversidade das formas categoriais admitida nas
teorizacdes recentes por oposicdo a assimilacdio da categorizagdo a classificacdo
logica, caracteristica da maioria das abordagens tradicionais, especialmente a de
Piaget. Ao admitirem formas de categorizacdo baseadas na pertenca dos

elementos a um todo empirico e conectando-se por lagos tematicos, as novas
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perspeétivas pdem em causa que uma categoria tenha, obrigatoriamente, de
basear-se num conjunto de atributos definidores extraidos das similaridades dos
seus membros. A importincia atribuida pelas novas abordagens aos suportes
representacionais das categorias tem uma das suas melhores ilustragdes no
modelo de Nelson (1974,1977 ). Para esta autora, as categorias constituem
representagdes derivadas de scripts representando acg¢oes que se desenrolam no
tempo e no espago, sendo a pertenca categorial definida com base na posicdo dos
elementos do script, como, por exemplo, a categoria * vestudrio” no seio do

script * vestir-se para sair’.

30




Capitulo 2

FACTORES SOCIOCULTURAIS NO
DESENVOLVIMENTO DA CATEGORIZACAO




Capitulo 2 - FACTORES SOCIOCULTURAIS E CATEGORIZAGAO

2.1. Cultura e categorizagio

Como nota Wertsch (1985, 1991), a maior parte da investigagdo em Psicologia
assenta na assuncdo de que ela se deve centrar no individuo isolado do contexto
cultural e social em que estd inserido. Existe mesmo uma forte crenca de que,
com o refinamento dos paradigmas experimentais e dos instrumentos de analise,
os fenomenos socioculturais poderdo, em ultima instancia, ser reduzidos a
fenomenos psicologicos. Contudo, nas ultimas duas décadas, uma corrente
teérica de importincia crescente tem vindo a assumir que “ o funcionamento
mental humano esta situado de forma inerente aos contextos de interacg¢#o social,
cultural, institucional e histérico “ (Wertsch, 1991, p. 86).

As diferentes abordagens que partilham esta orientagdo reivindicam, como
ponto comum, o legado tedrico pioneiro de Vygotsky (1934/1962, 1978) cujos
eixos de reflexdo assentam em trés principios gerais. Primeiro, a assun¢do da
anélise genética como método basico de estudo dos fenémenos cognitivos (ou
dos processos mentais superiores, na terminologia vigotskiana) orientado mais
para a procura das transformagoes do que dos produtos do desenvolvimento. Em
segundo lugar, a afirmagdo da actividade social como factor causal, directo ou
mediado, do funcionamento cognitivo. Finalmente, a defesa da mediagdo
semibtica ( linguagem, sistemas de simbolos algébricos, desenhos, etc.) como
caracteristica da actividade cognitiva. Longe de ser meramente facilitadora, esta
mediacdo introduz transformagdes na esséncia das diferentes fun¢des cognitivas.

Estes trés aspectos estdo fortemente interligados. Os instrumentos de mediag@o
semibtica, e em particular a linguagem, s@o de natureza social e resultam de um
processo evolutivo e ndo de actividade independente e isolada por parte do
sujeito. O potencial da linguagem humana enquanto instrumento de
transformacdo cognitiva reside em duas tendéncias aparentemente opostas mas,

de facto, actuam simultaneamente: por uma lado, a utilizagio em contexto social
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(extrapsiquica) e, por outro, 0 uso descontextualizado, de que a abstracgdo € 0
raciocinio formal constituem exemplos.

A natureza e a organizagdo da mediagdo linguistica integra-se, afinal, no
processo de duas etapas que, para Vygotsky, constituem a dindmica do
funcionamento cognitivo humano do mais simples ao mais complexo: um
movimento da actividade individual para a interaccdo social e desta, de novo,
para o individuo.

A importincia da mediagdo da lingnagem na categorizagdo, um ponto
fundamental da obra de Vygotsky, inspirou muitas vias actuais de exploragéo
deste problema. Serd, por isso, analisada em detalhe no capitulo seguinte deste
trabalho.

A pesquisa inspirada nestes principios gerais, designada ultimamente como
teorias da “cogni¢do socialmente partilhada” (socially shared cognition ), seguiu,
durante muito tempo um paradigma que afirma uma clara disting&o entre o social
e o cognitivo. Para esta “primeira geragdo” cOmMO lhe chama Perret-Clermont
(1991) o objectivo geral de pesquisa € o de determinar que forma os factores
sociais afectam o desempenho cognitivo.

Deste pano de fundo tedrico sobressaem, assim, diversas orientagdes de
pesquisa que diferem nos objectos e nos paradigmas experimentais (cf.
Cole,1991, Perret Clermont,1991). Para 0s propositos globais do nosso trabalho,
analisaremos duas dessas orientagBes: a vertente da psicologia cognitiva
comparativa ou transcultural € 0 conjunto de questoes relacionadas com a

influéncia da escolarizagdo no desenvolvimento €0 gnitivo.
2.2. Estudos transculturais sobre a categorizacao
Um primeiro grupo de investigagdes diz respeito & influéncia da familiaridade

com os materiais a classificar sobre o desempenho dos sujeitos. Partindo da

critica, comum a muitos autores inseridos nas abordagens transculturais, que
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repudia a utilizagdo de material desconhecido ou pouco habitual (geralmente
figuras geométricas) no ambiente das criancas nos estudos comparativos, Price-
Williams (1962 ) estudou a actividade de classificacdo de uma populagéo rural na
Nigéria utilizando modelos de animais bem conhecidos pelas criangas da
amostra. Os brinquedos diferiam pela cor, tamanho, etc... O grupo dos 6 anos
constituiu em média trés classes e o dos 11 anos distinguiu seis classes. Ndo
foram observadas diferencas significativas quando este desempenho foi
comparado com o de criangas com O de criancas escolarizadas dos mesmos
escaldes etarios, verificando-se que a generalidade dos sujeitos, das duas sub-
amostras justificou correctamente as classificagoes efectuadas.

Numa pesquisa similar, Okonji (1971) concluiu que criangas nigerianas de 10
a 12 anos provenientes de fneio rural obtinham, em tarefas de classificagdo livre,
resultados superiores a grupos de criangas europeias quando o material utilizado
era raro na Buropa mas frequente na Nigéria. Deregowsky e Serpel (1971)
compararam o desempenho de dois grupos de criangas do mesmo nivel etario, um
da Zambia e outro da Escocia, utilizando miniaturas de animais e fotografias
dessas miniaturas, sendo o nivel de desempenho avaliado pelo ntmero de
categorias utilizadas por cada sujeito. Quando as miniaturas constituiam o
material a classificar, os dois grupos apresentaram resultados semelhantes. Pelo
contrario, utilizando as fotografias, as criancas escocesas apresentaram resultados
nitidamente superiores. Outras diferengas entre 0s dois grupos foram constatadas:
somente 29% das criancas zambianas foram capazes de justificar os critérios
utilizados na classificagio em contraste com 95% de justificagdes correctas no
grupo escoces.

Cole (1974) resume as conclusdes destes trabalhos : “ N#o s6 a familiaridade e
a forma de representagio das coisas a classificar mas também os dominios
especificos donde provém os itens parecem influenciar o grau de abstrac¢do das
respostas” (p. 117). Estes resultados contrariam, ainda, insinuagdes (por exemplo,

Halpike, 1979 ) acerca da natureza dita “concreta” da actividade cognitiva das
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criancas das sociedades tradicionais. Note-se que essas assercdes resultam de
inferéncias - inadequadas, em geral - apoiadas nas teses piagetianas sobre a
dicotomia operagdes concretas versus operagdes formais.

Estudos com populagdes rurais na Libéria ( Cole et al., 1974) parecem mostrar
que, nesses grupos, a classificag@o l6gica surge como forma de categorizagdo
extraordinariamente volatil e sensivel ao contexto: em tarefas de classificagdo
estimuladas experimentalmente ( sugestéo de critério de partida ), os sujeitos ndo
tém qualquer dificuldade em organizar uma hierarquia de classes, mas, quando
instados a utilizd-la em contextos especificos, utilizam outras formas de
categoriza¢do, nomeadamente de cariz tematico.

Factores como a diversidade perceptiva/nocional do contexto parecem
influenciar a utilizagdo da categorizagdo baseada na l6gica de classes. Lacey
(1970), trabalhando na Australia com criangas aborigenes, verificou uma
correlacdo significativa entre o grau de riqueza perceptivo/nocional do meio € o
sucesso em provas de classificagdo piagetianas. Sendo a varidvel independente o
grau de contacto com os habitos sociais ocidentais, os resultados do grupo de
criancas mais isoladas ( low contact ) foi sistematicamente inferior quer
relativamente a criancas integradas na sociedade australiana (high contact) quer a
um grupo de controlo formado por criangas europeias.

Se estudos como este podem ser postos em causa no que respeita a clareza da
causalidade, uma vez que fica por explicar a natureza dos factores
influenciadores, jé quando o mesmo procedimento experimental se refere a
grupos integrados numa sociedade de tipo ocidental pode ser possivel uma
discriminagdo mais fina dos determinantes causais. Por exemplo, Wei et al.(1971)
observaram o desenvolvimento da categorizagdo, recorrendo igualmente a
metodologia piagetiana, em dois grupos de criancas americanas diferenciadas
pelo seu estatuto socio economico. Concluiram pela existéncia de dois anos de
desfasamento sistematico entre 08 dois grupos, em desfavor das criangas com

estatuto socioeconomico mais baixo, tomando em consideragdo o sistema
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piagetiano de estadios. como referencial dos respectivos desempenhos. Na
discussdo destes resultados, os autores apontam cOmo factor causal indirecto o
que poderiamos designar como a falta de pertinéncia social ( € do seu exercicio,
pode subentender-se) das tarefas cognitiva da classificago logica: “ os resultados
podem ser explicados pelas diferencas entre os dois grupos no que concerne a
importancia educativa e cultural conferida ao desenvolvimento dos conceitos de

classificacdo (p. 926).

A insercio num meio social desfavorecido aparece associada, neste tipo de
estudos comparativos, a atrasos 1o desenvolvimento das capacidades
conceptuais, tendo com referéncia sistema de estddios e naturalmente os
indicadores de pertenca a esses estadios. Ora, 0 que nfo fica claro é a existéncia
de determinantes especificos, dado que em nenhum destes trabalhos se procurou
isolar as componentes da estimulagdo do meio social. Por outro lado, a
esmagadora maioria recorre ao paradigma tedrico e experimental piagetiano o
que, cOmMO Vimos no capitulo anterior, restringe, por um lado, o leque de formas
" categorizagdo avaliadas no trabalho de campo e, por outro, atribui a logica das
classes um valor absoluto enquanto indicador unico do nivel de desenvolvimento

da capacidade de categorizagdo, 0 que ¢ actualmente questionével.
2.3. Efeitos da educacio formal

A influéncia especifica da educacio formal sobre o desenvolvimento cognitivo
constitui-se como um problema no qual as dificuldades metodologicas apontadas
anteriormente se desvanecem parcialmente uma vez que se torna mais exequivel
fazer escolhas claras com vista a operacionalizar a variavel “escola”. Para além
disso, como sublinham Scribner e Cole (1981), o facto da experiéncia escolar ser,
a varios titulos, ﬁnica no universo das vivéncias infantis e ocorrer em contexto

bem diferenciado “torna-a atractiva enquanto lugar no qual as forgas formativas
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do desenvolvimento poderiam ser descobertas € analisadas” (p. 13). Finalmente,
uma ideia recorrente (Bruner et al., 1966) ¢ a de que a actividade escolar
apresentando os assuntos fora dos contextos em que normalmente aqueles
ocorrem ou existem, através do uso da linguagem e de variados meios
simbolicos, fornece aos sujeitos a possibilidade de exercitar actividades
cognitivas descontextualizadas.

E compreensivel a expectativa de que as exigéncias curriculares facilitem a
utilizagio de formas de categorizagdo, em particular, da légica de classes,
sobretudo nas criancas que a utilizam limitadamente em meio “natural”. A razdo
desta expectativa assenta, para além dos argumentos gerais ja avangados, no facto
da escola ser um lugar em que as criangas sdo expostas a informac#o organizada
por dreas, estruturas conceptuais comuns € problemas do mesmo tipo, em suma,
informac@o intensa e diversificadamente categorizada.

Num estudo com criancas da etnia Wolof no Senegal , hoje considerado
paradigmético, Greenfield (Bruner et al.,1966 ) utilizou material composto de
cartdes representando objectos familiares para as criancas € que poderiam ser
' classificados segundo a fungdo, a cor ou a forma. Na comparacdo de dois grupos,
um frequentando a escola em Dakar, e outro ndo-escolarizado da comunidade
rural, verificou-se, para além de resultados globais superiores por parte dos
sujeitos escolarizados, um efeito significativo da experiéncia escolar nos modos
de classificacdo e na justificagdo dos critérios de classifica¢do. Nas criangas
escolarizadas, a preferéncia pela cor diminuia com a idade a par de um aumento
de classes baseadas na funcdo. Por outro lado, a maioria justificava
adequadamente os critérios utilizados e designava as classes formadas. As
criancas ndo escolarizadas, pelo contrario, mostraram uma preferéncia quase
exclusiva pela cor em todos os escaldes etarios e ndo conseguiram justificar as
suas escolhas. Greenfield explica estes resultados pelo facto da escola fornecer
habitos de andlise perceptiva fundamentais para a classificagio multipla,

enquanto que a percepgdo global € suficiente para classificar através de um tinico
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critério. Num estudo similar mais recente, incidindo em criangas de 6 a 12 anos
no Peru, Stevenson (1982) isolou com rigor a varidvel “escola” relativamente a
outras como “nivel socioecondmico” ou “estimulagdo familiar”. Os resultados
das provas de classificagdo demonstraram com nitidez a superioridade dos
desempenhos das criangas escolarizadas face as ndo escolarizadas, bem como
uma forte correlagfio positiva entre a duragdo da frequéncia escolar € a amplitude

de critérios utilizados.

2.4. Conclusdes

A experiéncia escolar parece favorecer o sucesso em tarefas de categorizagdo
que impliquem a busca de uma regra geradora das respostas correctas. Além
disso, permite que o sujeito se dé conta da existéncia da possibilidade de formas
alternativas de classificacio. Em resumo, experiéncia escolar encorajaria uma
abordagem formal das tarefas de categorizagdo.

Considerando que, na literatura revista, as maiores diferengas entre os grupos
escolarizados e ndio escolarizados parecem ser mais evidentes nas classificagdes
multiplas e na hierarquizagdo de classes e assumindo que a educacdo formal
potencia a utilizagdo das capacidades cognitivas na auséncia de um contexto
situacional, faltariam nas criangas ndo escolarizadas os instrumentos que lhes
permitiriam simbolizar os atributos que determinam os critérios de classificagdo
e. em consequéncia, o dominio da utilizagdo logica desses atributos. Uma
interpretacdo diferente consiste em focalizar a explicage”lo' no plano do
desempenho e ndo em inferéncias acerca de competéncias. Assim, o que estaria
em causa seria ndo a existéncia desses instrumentos nessas criangas, mas nas
razdes da sua ndo utilizagdo seja por auséncia de pertinéncia social das tarefas

solicitadas, seja por razdes de contexto e de procedimentos experimentais
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3.1. Introducio

Se bem que a fungfo primdaria da linguagem seja a da comunicag@o, 0 seu
papel ndo se restringe & interacgao social. A sua importéncia no desenvolvimento
cognitivo constitui o que poderiamos chamar um mega-problema tedrico cujo
alcance as controvérsias entre as diferentes perspectivas ndo desvanecem, antes
tornam actual e multifacetado. y

- O simples facto de existir paralelismo entre o ritmo de desenvolvimento das
capacidades cognitivas e dos progressos linguisticos sugere uma - relagdo
intrinseca entre os dois dominios.

A maioria dos autores no dominio da cogni¢do e do desenvolvimento
cognitivo adere, explicita ou implicitamente, a uma posi¢do geral sobre o
problema, mas € sobretudo no campo do estudo do desenvolvimento dos
conceitos, das capacidades de categorizagdo, que se colocam as questdes mais
pertinentes. Contudo, o facto das estruturas categoriais serem dificilmente
separaveis dos seus veiculos linguisticos constituiu, desde sempre, um obstaculo
de peso a exploragdo de lagos de causalidade entre os dois dominios e, mesmo, a
operacionalizagdo adequada de varidveis em situacdo experimental. Estas
dificuldades metodolégicas levaram, como nota Oléron (1972), a que a maioria
dos estudos invoque argumentos indirectos, seja para dar relevo a importéncia da
linguagem na construgdo das capacidades cognitivas, seja para minimizar este
papel e defender a interdependéncia dos dois dominios.

Acresce que a nogdo de “linguagem” cobre diferentes aspectos como as
ligacGes semanticas, as estruturas sintacticas, 0 seu uso na interac¢do social, etc.,
o que tende a dispersar os objectos de pesquisa e a dificultar o cruzamento de

resultados das diferentes abordagens.
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Tradicionalmente, as fontes para o estudo das relagBes categorizagdo-
linguagem sdo de natureza' diversa: comparagdo de grupos sécio-linguisticos
diferentes, intervencdes centradas na aquisigdo da linguagem

No presente capitulo, serfio revistas , em primeiro lugar, as posigdes cléssicas
sobre o problema evidenciaﬁdo as pontos comuns, as diferengas pertinentes €
também os limites. Na segunda parte, analisaremos a literatura mais recente que

contempla explicitamente as relagdes entre a categorizagdo € a linguagem.

3.2 Categorizaciio e linguagem: as posi¢des classicas

3.2.1. Wallon: a lingnagem e a “funcio categorial”

Para Wallon (1941, 1945, 1952), a passagem da “inteligéncia pratica a
“inteligéneia discursiva™ é marcada pela evolugdo da representacdo mental na
crianca. Trata-se da transi¢@io das actividades orientada para a ac¢@io imediata
para actividades que visam “representar € pensar o mundo para conhecé-lo”
(Tran-Thong, 1977, p. 47). O que implica uma mudanca de plano: passar de
objectos concretos situados num espago real para um €spago mental preenchido
por duplicados das coisas. Esta duplica¢@o das coisas €, primeiro, de natureza
imagética, logo mutéavel e instavel. O acesso a representacao ¢ feito através de
signos e simbolos exercitados nas actividades de imitagdo e dos jogo de ficgéo.
Estes, tal como a linguagem, sio afectados pela interacgdo social e familiar que,
na perspectiva de Wallon, . constituem a matriz da constru¢cdo dos sistemas
simbolicos € da linguagem.

O aparecimento da linguagem ¢, para Wallon, crucial para o desenvolvimento
cognitivo: “ Ela (a linguagem ) ndo € a causa do pensamento mas ¢ o instrumento
e o suporte indispensavel aos seus progressos” (Wallon, 1941, p.172 ). Este papel

instrumental da linguagem & considerado precoce: a crianga substitul as coisas
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pelas palavras, ajustando-as progressivamente ¢ exercitando-as através de
“cantilenas” que servem para descobrir as ligagdes entre a palavra € 08 objectos
designados. As confusdes proprias do periodo que designou de “pré-categorial”
mostrariam que, a linguagem pode ser, nas primeiras etapas da sua evoluggo,
um objecto igual aos demais objectos cuja analise permitiria descobrir as
qualidades, diferencas e parentescos das coisas” (Wallon, 1952, p.100 ).

No que respeita directamente a categorizagio, Wallon considera a linguagem
como O seu instrumento por exceléncia. Ela fornece as operagdes de analise
termos distintos para representar os elementos dissociados, sendo, pois,
indispensavel para efectuar comparagdes, enquanto veiculo dos termos a
comparar. Por outro lado, a linguagem ¢ encarada como suporte dos produtos da
actividade de categorizagfio: a palavra “mesa” nio refere um objecto singular mas
uma categoria ou um conceito.

Em suma, a experiéncia da crianga € aprisionada nos quadros das categorias,
sendo estes transformados e clarificados, gradualmente, por intermédio da

linguagem.
3.2.2. Piaget: o primado da acc¢io

Piaget sintetiza na sua intervengao (1979) no célebre debate Piaget/Chomsky o
que defendeu desde as suas primeiras obras: “a linguagem ¢ um produto da
inteligéneia e ndo a inteligéncia um produto da linguagem” (p.250). Apesar de ser
uma das suas principais manifestagoes do pensamento ndo constituli o seu
fundamento.

Num sentido inverso ao de Wallon que considera que, pela sua natureza
discursiva, a representagdo mental e a linguagem como opostas a inteligéncia
sensorio-motora ou “pratica”, Piaget afirma que a linguagem mergulha as suas

raizes na acgdo, na coordenagdo progressiva dos esquemas sensorio-motores.
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Tran-Thong (1967) comenta, alids, que esta ¢ uma das mais nitidas diferengas
entre estas duas concepgdes do desenvolvimento cognitivo

Na génese das operagdes cognitivas, Piaget dé, pois, 0 primado as acgdes do
sujeito se bem que considere que a linguagem “ estende o seu ( das operagdes)
poder indefinidamente € confere-lhes uma mobilidade que ndo teriam sem ela”
(Piaget, 1978, p. 113). Sem a linguagem, as operagoes manter-se-iam individuais
e nio seriam susceptiveis da troca inter-individual que caracteriza a natureza

social do pensamento.

Contudo, a aquisicio da linguagem néo ¢ suficiente, segundo Piaget, para
assegurar a transmissdo das estruturas operatorias. Pelo contrério, 0 dominio das
estruturas linguisticas estaria dependente das estruturas operatorias. Os
investigadores de Genéve ( por exemplo, Sinclair e Ferreiro, 1970) procuraram,
por isso, por em evidéncia o paralelismo existente entre 0 atraso do aparecimento
de certas formas linguisticas e as dificuldades cognitivas que lhe estariam
subjacentes. E o caso das dificuldades de utilizagdo da sintaxe da voz passiva que

" seriam devidas da incapacidade de conservar a significagdo através de operagdes
de ordenacdio ou de inversdo. Estas dificuldades seriam ultrapassadas por volta
dos 7 anos, no momento do aparecimento das operacdes concretas, 0 que reforca,
na perspectiva piagetiana, a ideia de dependéncia das estruturas linguisticas em
relacdo as estruturas operatorias. Dito de outra forma, se € possivel argumentar
que existem alteragdes cognitivas ligadas as aquisicBes linguisticas, estas sao
solidarias dos principios gerais da coordenacdo das acgdes do sujeito.

A posicdo de Piaget pode ser referida como de determinismo cognitivo, isto €,
aceitando que a linguagem se desenvolve a0 mesmo tempo que as estruturas
cognitivas, considera que € 0 nivel 16gico do pensamento da crian¢a num certo

momento do seu desenvolvimento que determina o nivel logico da linguagem €
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ndo o contrario. A utilizagdo da linguagem torna-se funcional através de um
processo paralelo a da estruturagao das operagdes cognitivas.

Em suma, a posigdo geral de Piaget pode resumir-se deste modo: a linguagem
¢ necessdria ao acabamento das estruturas cognitivas mas em nenhum momento
ela engendra o pensamento.

No que respeif:a especificamente & categorizagao, Piaget reconhece que as
estruturas da classificacdo estdo inscritas na linguagem corrente seja sob a forma
sintactica, seja de um modo ligado as significagdes (semdntico). De resto, os
substantivos e os adjectivos correspondem, em sentido lato, a distin¢do das
classes e dos atributos qualitativos dos seus elementos. De uma maneira geral,
toda a linguagem, mais Ou mENoSs elaborada, comporta classificacdes ¢
subordinagdes hierarquicas de categorias. Contudo, para Piaget, o facto de uma
crianca ser capaz de designar um objecto com um nome nao significa que o faca
de modo idéntico ao dos adultos. Quando chama “gato” a um gato 1SS0 ndo prova
que possua a capacidade de conceptualizar a classe l6gica dos gatos, porque, em

‘idades precoces; 0 nome designaria um “esquema imagético a meio caminho
entre o individual e o genérico” (Piaget, 1959/1980, p. 12).

Admitindo que desde o inicio do seu uso pela crianga, a linguagem favorece as
“assimilagdes” das relagdes de semelhanca e de diferencas, estas ndo
corresponderiam, segundo Piaget, 2o dominio de verdadeiras operagdes de
reunido, no sentido légico formal do termo, antes dos 6 a 7 anos. De acordo com
a sua conviccdo de que a linguagem tem apenas um papel de acabamento das
estruturas cognitivas da categorizac@o, Piaget d4 como exemplo deste papel
adjuvante, a utilizagdo dos quantificadores das relagdes de inclusdo. O emprego
do *todos”, do “alguns”, inscritos na linguagerri vulgar, ndo & suficiente,
sublinha, para assegurar a sua utilizagao 16gica dado que esta pressuporia “uma
estruturacdo e mesmo uma série de restruturagdes que relevam de mecanismos

l6gicos que se apoiam nas actividades do sujeito” (Piaget,1959/1980,p.12). A
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partir desta asser¢do, Piaget estima que a compreensdo das classes estd ja
presente’ em esquemas de assimilagfio, isto €, através da integracdo de novos
objectos ou novas situagdes em esquemas de acgdo anteriores. Piaget
exemplifica: a crianga tenta agarrar um objecto suspenso, ndo consegue mas fi-lo
balancar e continua a fazé-lo. De seguida, cada vez que v& um objecto suspenso
tenta fa-lo balangar. Tratar—se-ia de um acto de generalizagfio, uma espécie de
“conceito pratico” que, do ponto de vista da logica de classes apenas possui
compreensdo, uma vez que incide unicamente num atributo do objecto. Para que
exista extensdo, por exemplo que a crianca seja capaz de representar o conjunto
de objectos susceptiveis de ser balangados, é necessaria a capacidade de evocar
estavelmente situagdes e objectos ou de imaginé-los no futuro. Ora, para Piaget,
as condigdes de utilizagdo e de desenvolvimento dessa capacidade sdo preparadas
ao nivel sensério-motor e assentam na emergéncia da fungdo semidtica, que
inclui a imitagdo diferida, o jogo, o uso de imagens derivadas da interiorizacio de
acgdes, etc., e ndo apenas na linguagem que € encarada como uma manifestacio
entre outras desta capacidade simbdlica global. Gelman e Byrnes (1991) fazem,
alias, notar que esta concepgdo colide com o cardcter unico atribuido a linguagem
por muitos autores, em particular, Chomsky (1975) que defende a especificidade

da faculdade linguistica e das suas bases bioldgicas.
3.2.3 A importincia interac¢io verbal

O ponto basico da concep¢dio de Vygotsky sobre as relagdes pensamento-
linguagem € a ideia de que processos cognitivos mais complexos constituem
processos mediados por signos que lhes servem de guia e de suporte. No caso da
linguagem ¢€ claro o papel atribuido ao aspecto seméintico no desenvolvimento
das vérias competéncias cognitivas. Considerando a palavra como a unidade do

que chama “pensamento verbal”, Vygotsky sublinha que cada um dos estadios de
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desenvolvimento da significagdo das palavras reflecte o nivel légico do
pensamento que, deste modo, existe através do discurso. Esta relagdo profunda
implica um movimento continuo de interacgdo entre as palavras e as
transformagGes sofridas pelos processos cognitivos: “Do ponto de vista
semantico, a crianga parte da totalidade e mais tarde comec¢a a dominar as
unidades seménticas separadas, os significados das palavras, e a dividir o seu
pensamento, anteriormente indiferenciado, nestas unidades” (Vygotsky,
1934/1962, p. 126) .

Existe aqui um ponto de contacto importante e, simultaneamente, uma
diferenca essencial em relagdo a perspectiva piagetiana: ambos os autores
defendem que o significado das palavras muda com o desenvolvimento e reflecte
mudangas cognitivas subjacentes, mas, ao contrario de Piaget, a tese vigotskiana
reclama uma intervencdo poderosa da linguagem. Assim, se o significado de uma
palavra €, para Vygotsky, um fenémeno de pensamento, a palavra constitui, em si
mesma, uma generaliza¢io, nio referindo um objecto mas uma categoria.

No desenvolvimento da categorizacdo, as palavras fornecem ndo apenas uma
forma sintética de suporte conceptual mas também preenchem, na sua utilizacéo,
uma fung¢do de guias para as operagdes cognitivas que levam ao estabelecimento
das categorias. Esta fungdo € especificada: a utilizagdo das palavras constitui um
meio de “ centrar activamente a atencdo de abstrair certos tracos, de sintetiza-los
e de simbolizé-los através de um signo™ (Vygotsky, 1934/1962, p. 81). Contudo,
Vygotsky recusa o associacionismo: * memorizar as palavras e fazer ligacdes
com 0s objectos ndo leva, per se, a formagdo dos conceitos; para que o processo
se inicie € preciso que um problema se coloque e que ndo possa ser resolvido
sendo atraveés da formagdo de novos conceitos “ (id., p. 55). O uso das palavras &,
pois, parte integral do processo de desenvolvimento das categorias mesmo antes
de ser um meio de as simbolizar designando a sua extensdo. Como resume

Schneuwly (1985), -para Vygotsky * a palavra funciona, afinal, como meio de
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voluntério da atengéo, de abstracgdo, de analise das particularidades dos objectos,
de sintese e de simbolizagdo™ ( p.173).

Apesar de assumir que, no inicio do desenvolvimento, o pensamento e a
linguagem tem origens diferentes e seguem vias diversas, Vygotsky conclui que
os dois sistemas se intersectam por volta dos 2 anos quando “ o pensamento se
torna verbal e o discurso racional” (id. p. 46). A intervengdo da linguagem
enquanto instrumento de desenvolvimento do pensamento tem, desde o inicio,
origem social, o que € bem ilustrado na critica dirigida a propésito da “linguagem
egocentrica”. Esta expressdo foi utilizada por Piaget numa das suas primeiras
obras (Piaget, 1923) para designar, no discurso espontineo que ocorre entre os 3
e os 7 anos, os monologos infantis onde a crianca nfo se dirige a ninguém mas,
acompanhando os actos com palavras, age como de falasse consigo propria.
Defendendo que a socializagdo do discurso depende do desenvolvimento, Piaget
interpreta estes mondlogos como sendo reveladores de um pensamento analdgico
em oposi¢do & linguagem socializada veiculando o pensamento légico no adulto.
Vygotsky sustentou um ponto de vista diferente: a linguagem socializada precede
a linguagem dita egocéntrica e tem como fungdo primordial o contacto social
através da comunicagdo. A linguagem “egocéntrica” representaria uma etapa de
transi¢do na passagem da linguagem exteriorizada para o discurso interiorizado
que teria um papel diferente. Assim, este tipo de discurso teria, nas criancas mais
novas, o mesmo papel do que nos adultos e nas crian¢as mais velhas: torna-se um
instrumento de pensamento pois permite, face a um problema, por exemplo,
imaginar solugdes. A linguagem interior forneceria a crianca um meio de
dissociar o pensamento dos objectos concretos substituindo-o0s por signos.

A insisténcia de Vygotsky no aspecto semantico na estruturagdo das categorias
ndo significa que as hipéteses de conexdo linguagem-pensamento ndo possam
verificar-se noutros dominios linguisticos. Ao analisar a linguagem interior,

considera que a formacdo de frases cada vez mais complexas desempenha um
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papel fundamental na descoberta de novas qualidades nos objectos e, sobretudo,
de diferentes relagdes entre eles. De modo-global, o eixo semantico cumpre uma
funcdo de estabilizagdo da representagdo da categoria (fungfio indicativa),
enquanto que o eixo sintictico assegura a transformacfio das representacdes
permitindo regular a articulacdo das categorias entre si (fungdo significativa).

Como foi referido no capitulo anterior, a interacgdo social mediada por signos,
em particular pela linguagem, constitui, para Vygotsky, factor essencial do
desenvolvimento cognitivo. A partilha linguistica, enriquecendo os instrumentos
linguisticos da crianga, permite refinar a papel da linguagem na deteccdo e na
descoberta dos atributos e relagdes categoriais. Este processo torna-se
particularmente evidente na actividade escolar que, ao ordenar as situacdes e 0s
objectos num espago mental independente do quotidiano da crianca, favorece a
utilizacdo das potencialidades conceptuais da linguagem no desenvolvimento da
categorizagdo, bem como manipular explicitamente os atributos definidores das
categorias mais exigentes do ponto de vista logico, condi¢do necesséria, segundo
Vygotsky, para a construgdo daquilo que designa por “conceitos cientificos™ por
0posi¢do aos “conceitos espontineos”.

Ao contrario da posi¢do piagetiana que coloca a aprendizagem escolar como
dependente do desenrolar do desenvolvimento, Vygotsky (1978) propde uma
relacdo interactiva entre os dois processos. Por um lado, a intervencdo escolar
pressupde um limiar critico de desenvolvimento e deste modo a aprendizagem s6
pode decorrer dentro da zona proximal de desenvolvimento que é definida como a
diferenca entre o “desenvolvimento efectivo tal como ¢ determinado pelo pela
resolucdo independente de problemas” e * o desenvolvimento potencial
determinado pela resolugdo de problemas sob a conducgio de adultos ou em
colaboragdo com parceiros mais capacitados” (Vygotsky, 1978, p.86). Por outro

lado. a interacgdo no seio da escola determina, o desenvolvimento cognitivo
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impondo-lhe contetidos e formas de acgfo sobre o real, mas, sobretudo, impondo
a linguagem como meio privilegiado dessa interacgdo.

Podemos, pois, constatar que Vygotsky ndo se limita a afirmar a importincia
da linguagem, enquanto sistema formal de signos e de regras de organizacio
desses signos, no desenvolvimento. Pelo contrario, insere-a numa teia tedrica
dialéctica que, assumindo os termos vigotskianos, reclama o “interpsiquico”
como condi¢cdo de desenvolvimento “intrapsiquico” e este como condi¢do de
intervencdo naquele. O desenvolvimento da capacidade de categorizagao reflecte-
se na generalizacdo das significagbes das palavras e esta indissociavelmente
ligado & interaccdo social: “os niveis de generalizagdo na crianga correspondem
estritamente aos niveis no desenvolvimento da interacggio social: Qualquer novo
nivel de generalizag@o na crianga significa um novo nivel na interacgfio social”

(Vygotsky, 1956, p. 423. citado em Wertsch,1985 p.168).

3.2.4 A linguagem como “amplificador cultural”

Tal como acontece com muitos outros autores nesta area, a posicdo de Bruner
(1966) acerca do papel da linguagem no desenvolvimento cognitivo ¢
frequentemente considerada como sendo influenciada quer pela assuncdo
vigotskiana da natureza sociocultural da linguagem, quer pela célebre hipotese
Sapir-Whorf ou teoria da relativismo linguistico. Esta teoria (Whorf, 1958)
sugere, especificamente, que cada lingua produz um modo culturalmente
determinado de conhecer/pensar os objectos e as relagdes entre eles. Por
exemplo, nos indios Hopi, que possuem diversos modos de exprimir as categorias
temporais, existiria uma maior sensibilidade a respeito dos aspectos ambientais e

situacionais ligados ao tempo do que, por exemplo, a dos europeus cujas possuem
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geralmente poucos termos para designar categorias e relagdes categoriais de
tempo.

O proprio Bruner entende que a sua posi¢cdo € muito menos radical do que a
ideia original de Whorf, acrescentando que uma tal hipotese sé pode ser tomada a
sério enquanto correlagdo entre uma dada forma de pensamento e uma dada
forma linguistica, excluindo a possibilidade de encontrar ai uma qualquer relacdo
causal. Mais precisamente, defende uma espécie de “conceptualismo
instrumentalista” evolucionista que seria valido quer do ponto de ontogenético,
quer numa perspectiva filogenética. Assim, e sem que se possa dizer que Bruner
adere a qualquer tipo de recapitulacionismo, de um modo andlogo ao da evolucdo
do Homem como espécie na qual se supde que o progresso tecnoldgico, o
melhoramento € a evolugo dos utensilios, provocou a sua evolug¢do cognitiva, o
desenvolvimento cognitivo da crianga seria afectado pela utilizacdo de
instrumentos simbolicos cada vez mais poderosos.

A actividade simbolica €, para Bruner, uma capacidade especifica do humano
€ inclui, tal como a “funco semidtica” de Piaget, ndo somente a linguagem mas
outros meios de representacdo. Ao contrario da orientagfo piagetiana que insiste
na relativa indiferenciagdo inicial das capacidades simbdlicas, cada um destes
meios constitui uma técnica de codificagdo da informacdo diferenciada e com
trajectos evolutivos diversos. Assim, no decurso do desenvolvimento surgem trés
modos de representagio:

D) representabgﬁo activa (enactive) de natureza cinestésica ligada a actividade
sensdrio-motora;

2) representacdo icdnica relativa a actividade perceptiva e 4 imagem mental
independente da acgfo;

3) representagio simbdlica, propriamente, na qual se inclui a linguagem.
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Cada nivel depende do precedente para o seu desenvolvimento, mas
ultrapassa-o em complexidade na medida em que utiliza “técnicas” mais potentes
para elaborar a informag&o.

O desenvolvimento cognitivo depende, portanto, da aquisicdo de modos de
organizagdo da informacdo recebida do ambiente. Noutros trabalhos (Bruner,
1974), tem continuado a insistir na natureza social da maioria destas “técnicas”,
em particular das que estdo associadas ao uso da linguagem. Dai a importéncia
atribuida ao papel dos adultos, e dos grupos sociais envolventes em geral, no
acesso as diversas formas que o uso da linguagem pode assumir bem como na sua
exploragio..

O dominio das palavras e das frases apresenta uma assimetria em relagdo as
suas implica¢des empiricas. A crianga de 5 anos, por exemplo, ndo é capaz de
organizar e representar as coisas ao mesmo nivel 16gico da linguagem que utiliza.
Para que possa utilizar a linguagem como suporte e instrumento das actividades
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cognitivas tem estas t€ém que ser ordenadas através de “ uma transformacio
simbolica que corresponde as regras da linguagem™ (Bruner, 1966, p.155). Para
que isto seja possivel, a crianga necessita de uma espécie de exercicio da
representagéo simbolica que lhe ¢ facultado, entre outras interac¢des sociais, pela
experiéncia escolar. Bruner considera que, sem esta experiéncia, a crianca
continuaria muito dependente das representagdes iconica e imagética, quer dizer,
poderia representar os objectos e os acontecimentos através da acgdo
interiorizada e da imagem mental, mas de modo menos eficaz do que através da
linguagem.

Dentro desta linha teérica, Bruner interpreta as dificuldades das criancgas mais
novas nas tarefas de classificagdo como uma espécie de conflito entre um modo
sensorio-motor de representacdo ( por exemplo, agrupar por similaridade de cor)

e um modo simbdlico cuja interveng@o seria necessdria para permitir que a

crian¢a tenha em conta varios elementos simultaneamente, ou seja, em extens3o.
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Este tipo de influéncia é bem ilustrado num estudo experimental (Bruner et al.,
1966) que analisa a maneira como 50 criangas dos 3 aos 7 anos manipulavam
uma matriz de classificagdo dupla. O material era constituido por 9 copos cujas
dimensdes variavam em trés alturas e trés de dismetro. Sdo propostas duas
tarefas: 1) depois de se misturarem todos os copos, € pedido a crianga que
reconstitua a matriz que existia antes; 2) 0 experimentador coloca 0 Copo mais
baixo e mais fino numa posi¢do num outro canto da matriz de modo a permitir a
reprodugdo de uma matriz espacialmente diferente.

Os resultados mostraram que a maioria das criancas mais novas falha nas duas
tarefas enquanto que quase todas as mais velhas (5 a 7 anos) sdo capazes de
reproduzir a matriz original. Quanto a construgdo de uma matriz a partir de um
elemento dado, somente os sujeitos de 7 anos tém sucesso. Para os autores, a
maioria das criang¢as mais novos parece dominada pela imagem da primeira
matriz, utilizando a imagem mental e querendo reproduzi-la sem compreender o
critério de classificagéo.

A explicagio destes resultados evidencia os pontos-chave das ideias de Bruner
sobre o papel da linguagem na estruturacdo conceptual. Antes das experiéncias,
cada sujeito respondeu a pergunta “em qué que 0S cOpos sa0 parecidos e em qué
que sdo diferentes?”. As respostas permitiram caracterizar a linguagem utilizada
para representar a tarefa :

1) respostas dimensionais que enunciam as duas dimensdes (altura e didmetro)
em jogo;

2) respostas globais usando termos gerais: “grandes”, “pequenos’;

3) respostas mistas que incluem um termo dimensional e um termo global.

Os autores concluem que existe uma relagdo entre O SUCESSO nas tarefas de
classificacio e o tipo de linguagem utilizada para as representar. Assim, a
linguagem “global” anda a par com 0 insucesso total, sendo que a linguagem

“dimensional” constitui um bom progndstico para o &xito, 0 que mostraria que o
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dominio da linguistico produz um manuseamento logico das tarefas de
classificacdio ordenando as operagdes cognitivas ‘e organizando a experiéncia
perceptivo-motora.

Tais conclusdes foram criticadas por alguns autores (Oléron, 1972 ) que
sublinham o facto da avaliagdo da intervengdo da linguagem ndo ser directa
sendo, portanto, susceptivel de ser concebida como epifenéomeno e ndo como
factor causal. Contudo, apesar de evocarem apenas correlagdes, os dados podem
apoiar, pelo menos parcialmente, a ideia de que um instrumento simbolico
complexo pode ser necessario a crianca para que se pbssa libertar dos aspectos
perceptivos imediatos do material a categorizar. Em particular, nas classificagdes
complexas a linguagem pode ser esse instrumento. Sendo o mais transformavel
dos meios simbolicos, possuiria a capacidade de organizar o real longe dos
referentes concretos “ndo apenas para o descrever mas para o transformar”
(Bruner et al.,1966, p. 167).

Em suma, no desenvolvimento da categorizacdo, Bruner considera,
basicamente, duas intervengdes da linguagem. Uma corresponde ao €ixo
semantico: a presen¢a, na linguagem corrente, de palavras designado a
compreensdo das classes influencia a manipulagdo dos atributos 1o
estabelecimento das categorias. Mas o factor determinante ndo seria a existéncia,
em si mesma, de um abundante vocabulario mas a possibilidade de inserir as
palavras em estruturas lexicais que implicam subordinagdes € sobre-ordenagdes
hierarquicas ( high order words ). Esta inser¢do revela-se mesmo decisiva na
conceptualizagdo da inclusdo de classes, uma vez que, como afirmam Bruner et
al. (1966),  a estrutura hierarquica da linguagem exige que a COnexao entre o
atributo e os membros do grupo seja explicitamente constatada. Assim, * eles s@o
da mesma cor”

A intervencdo das estruturas sintécticas, ainda que menos aprofundadamente,

foi igualmente ponderada por Bruner € seus colaboradores ao constataram uma
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elevada correlagdo positiva entre o grau de complexidade das estruturas de frase
utilizadas para referenciar objectos em tarefas de classificagdo miltipla e o nivel
de hierarquizacdo categorial atingido: os resultados mais pobres correspondiam
ao simples apontar dos objectos, as hierarquias de mediana complexidade a uma
simples etiqueta verbal, “redondo”, por exemplo, € as hierarquias mais complexas
a frase completas e explicitando o verbo como “ Estes sdo redondos”. Este efeito,
estimam os autores, € particularmente incrementado com a actividade escolar e a

utilizagdo da linguagem escrita.
3.2.5 Conclusdes

De entre as teorias cldssicas sobre as relacdes categorizacdo-linguagem,
apenas a posi¢do de Piaget recusa atribuir a linguagem mais do que um papel
secundario. As restantes abordagens referem a conexdo estreita entre os dois
dominios mas cada uma delas sublinha diferentes aspectos da intervencdo da
linguagem.

Seguindo Oléron ( 1972), faremos a distingfo entre dois grupos de hipédteses
quanto aos efeitos da intervencdo da linguagem no desenvolvimento das
actividades de categorizagdo: as que prevéem efeitos instrumentais e directos e as
que sublinham os efeitos de exercicio ou indirectos.

No primeiro caso, a linguagem € designada como instrumento e suporte
directo que intervém na categorizagfo de modo semelhante a um objecto que se
junta a outros objectoS e que, como tal, pode ser percebido, representado e
manipulado. E o ponto de vista de Bruner e de Vygotsky que defendem a ideia de
que a descoberta progressiva das significagdes das palavras estimula o progresso
conceptual. Esta €, igualmente, a perspectiva de Wallon que concebe os jogos de
palavras das criang¢as mais novas como uma espécie de exploragfio conceptual da

qual a linguagem € o instrumento.
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Nesta perspectiva, o valor instrumental da linguagem apoia-se, antes de mais,
na sua func¢do de suporte representacional, ou seja, no facto de servir para
codificar as situagdes e os objectos. Substituindo-se, através de simbolos, a
informacdo percebida, a linguagem fornece uma forma mais maleavel e mais
discriminativa do que a representagdo imagética imediata. E neste sentido que
deve ser entendida, nas abordagens cléssicas da questdo, a referéncia frequente ao
“papel mediador” da linguagem.

O segundo conjunto de hipdteses refere-se ja ndo ao papel directo das
estruturas linguisticas per se, mas as condigdes que “forcam”™ a linguagem a
servir como instrumento estimulador e suporte do desenvolvimento cognitivo
através de exercicio. Nestas condi¢gdes incluem-se, em sentido lato, a interacgdo
social ou, em sentido restrito, a escola. Esta, em especial, obriga a crianca a
apoiar-se na linguagem para comunicar dado que “pelo seu cardcter remoto face a
accdo directa, ela retira-a (crianca) da referéncia ostensiva e contextual enquanto

modo de veicular significagdes” (Bruner et al., 1966).

3.3. Abordagens recentes

Como faz notar Nelson (1991), € ironico que a extraordindria atencdo dedicada
ao estudo da aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem corresponda, nas ultimas
duas décadas, uma evidente negligéncia na abordagem do papel da linguagem no
pensamento e na cultura .A linguagem foi tratada, predominantemente, como um
fim em si mesmo e desligada da cognigéo. Provavelmente por constatarem esta
insuficiéncia, muitas abordagens mais recentes do problema retomam, apoiadas
em novas evidéncias, detalhes das hipdteses classicas, nomeadamente a visdo de
Vygotsky sobre o caracter socialmente situado do desenvolvimento da linguagem
e da cogni¢do ou as hipéteses whorfiananas sobre a intervencdo directa da

linguagem na cognigdo.
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Uma referéncia incontornavel é o conjunto de trabathos de Markman (1976,
1979,1987,1989) que mostraram a existéncia, em.criangas muito novas, de uma
espécie de constrangimento categorial na aquisi¢do de novos termos. Assim, por
exemplo, quando uma mde, na presenga do filho(a), aponta para um bebé ¢ diz
“bebé”, pode-se supor que a crianga acabou de ser orientada para focar a sua
atencdo num conjunto de acgdes, objectos e acontecimentos: o bebé a ser mudado
de fralda ou o bebé que bebe o leite. Assim sendo, porque razdo, a crianga ndo
infere que “bebé” se refere a, por exemplo, “o beb¢€ ¢ a sua fralda” ou a “o bebé
que bebe o leite” ?. A resposta a esta questdo consistiria em postular que, desde
muito pequenas, as criangas geram expectativas restritivas a respeito do possivel
significado de uma nova palavra tratando-a, por um lado, como designacdo de um
objecto na sua totalidade (whole object assumption) e, por outro, como etiqueta
para um conjunto de objectos do mesmo tipo ( taxonomic assumption ).
Retomando Markman (1989), existem duas razdes poderosas para que 0s nomes
sejam entendidos como designando categorias. A primeira consiste numa
vantagem cognitiva: o facto de cada categoria, designada por um nome, se incluir
noutras categorias mais vastas, organizadas hierarquicamente, facilita inferéncias
dedutivas que vdo muito para além do objecto especifico que se nomeia. Saber
que algo é um animal, por exemplo, permite inferir que se alimenta, que se
movimenta, que se feproduz. A segunda razdo pelas quais os nomes se referem
quase sempre a categorias é a de parciménia cognitiva: o poder expressivo da
linguagem assenta na possibilidade combinatéria dos seus elementos. Ora, se 0s
termos nominais referissem relagdes entre os objectos ( por exemplo, o bebé ¢ a
sua fralda™) esse poder combinatoério, potencialnﬁente infinito e aberto a veicular
novas relacdes entre os objectos, seria desperdigado.

Esta hipétese foi testada num engenhoso conjunto de experiéncias (Markman e
Hutchinson, 1984 ) que reforgaram a ideia de que as criangas podem criar

categorias para “engaixar” nas novas palavras cujos significados desconhecem.
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Embora negando-se a admitir que as criangas sejam incapazes de formar
categorias sem exposi¢éo a linguagem, Markman (1989) assume, contudo, uma
posicdo de determinismo linguistico moderado que recusa a posigdo de Whorf
(1956) no que respeita as supostas limitagdes e imposicdes que cada lingua
imporia & cognigfo e & visdo do mundo: “ Independentemente da lingua mae, as
criancas procuram categorias de objectos similares quando ouvem novos nomes.”
(p. 37).

Alguns autores ( Gelman e Coley, 1991, Waxman,1991) procuraram esclarecer
a natureza destes processos apoiando-se na perspectiva das categorias enquanto
entidades assentes em teorias acerca do real (cf. capitulo 1 ). Concretamente, ao
ouvir um substantivo, a crianca espera que ele designe uma categoria natural
(isto é, possuindo propriedades essenciais que unem oS Seus membros ) e,
reciprocamente, assume que a cada categoria natural corresponde um termo
nominal ( assun¢do de transparéncia linguistica). Esta dupla correspondéncia faz
com que os nomes consubstanciem as teorias subjacentes as categorias naturais e,
nessa qualidade, constituam a base para estabelecer inferéncias e procurar
propriedades ndo-explicitas do ponto de vista perceptivo. Neste sentido, se, por
um lado, a linguagem constitui um meio poderoso de transmissdo cultural das
formas de estruturacdo do mundo aceites numa dada cultura, por outro, a
exposicdo a linguagem encorajaria as criangas a “ buscar e descobrir por sua
conta explicagdes mais profundas dos seus mundos” (Gelman e Coley,1991,
p-190).

Parece pois existir ampla evidéncia de que, em presenca de um nome cujo
significado desconhece, a crianca tende a atribui-lo a um objecto na sua
totalidade e ndo a qualquer das suas partes ou das suas propriedades. Todavia, em
caso de ambiguidade, isto €, em situagbes em que um nome colectivo ( nome que
se refere a um grupo de objectos) parece adaptar-se a mais do que uma

possibilidade taxon6mica, o sujeito serve-se de indicadores sintacticos das frases
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em que esse nome se insere para discriminar a que categoria conceptual, nomes
de pessoas especificas, acontecimentos, substincias, etc., se aplica ( Bloom e
Kelemen, 1995). Outros autores s@o mais explicitos a respeito da importincia
destes processos: Waxman (1991) apoia a assuncdo de que, na presenca de
diferentes objectos, a introdugdo de um nome até entdo desconhecido para a
crianca cria nesta a expectativa de relagdes taxonémicas entre os itens. Esta
orientacdo seria fundamental na construgfio das categorias de nivel basico nas
criancas mais novas. A existéncia de lesemos primérios designando categorias
sobre-ordenadas, geralmente mais “abstractas” e englobando elementos
perceptivamente dispares, permitiria que o mesmo processo fosse aplicado, desde
muito cedo, as categorias sobre-ordenadas incrementando a sua coeréncia interna.
Trabalhos como os de Taylor e Gelman (1989) conferem suporte a esta ideia:
quando criang¢as de 1,5 a 2 anos acedem a uma designacdo de um objecto para o
qual j& conhecem um nome, parecem assumir esta nova palavra como designaco
de uma subcategoria da categoria ligada ao nome ja familiar. Porém, mais
tardiamente no desenvolvimento, a crianca servir-se-ia de outros elementos
linguisticos, e extraindo informacdo da sua situacdo em diferentes contextos
sintacticos, para induzir relagdes mais complexas entre as categorias: ““ A nivel da
subordinac¢fo, no qual as distin¢des categoriais, € ndo as similaridades, t€ém que
ser amplificadas, os adjectivos podem desempenhar um papel importante™
(Waxman,1991, p.129).

A maioria dos trabalhos que mencionamos inclui-se num grupo de pesquisas
que privilegiam a via exclusivamente linguistica para o estudo das rela¢des entre
a linguagem e a categorizagdo. No entanto, um conjunto cada vez mais
importante de autores insiste na necessidade de abordar esta inter-relagdo em
contextos psicologicamente relevantes. Callanan (1991), por exemplo, mostrou
como os pais fornecem etiquetas e informag:ées sobre as categorias utilizadas no

contexto da interacgdo com os filhos permitindo que estes “renegoceiem”
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continuamente as fronteiras de cada categoria e, eventualmente mais importante,
contribuindo para a compreensdo das relagoes hierarquicas entre as categorias.
Apoiando estes resultados, alguns trabalhos (Mervis,1987 e Mervis et al., 1992)
indicam que a organizagdo hierdrquica das categorias parece ser uma das
capacidades cujo desenvolvimento ¢ facilitado pelos inputs linguisticos. Assim,
os pais podem utilizar diferentes estratégias para designar os objectos tais como:
1) apontar e nomear ( “isto € uma colher”); 2) nomear o objecto a dois niveis
(“isto é uma misturadora, também se chama maquina”; 3) mengdo explicita da
relacdo de inclusdo ( “uma misturadora € um tipo de maquina”); 4) nomear um
grupo de objectos (“ estes todos sdo veiculos™). Estas estratégias .apesar de
alguma variabilidade individual, parecem ser aplicadas de modo consistente em
cada cultura (Newport et al., 1977). Diferencas culturais nestas estratégias
parentais foram assinaladas (Heath, 1983 ) ainda que nédo exista nenhuma
constatagio controlada do modo como tais diferencas afectam o desenvolvimento
da capacidade categorial nas criangas. Existem igualmente evidéncias ( Sharp et
al..1979) de que o uso de hierarquias categoriais em sociedades tradicionais esta
correlacionado com o grau de escolarizacdo, o qual se associa a intervencgdo dos
adultos apoiada no uso da linguagem ( cf. discussdo no capitulo anterior).

Uma outra via de influéncia linguistica na categorizagdo , no contexto da
interacgdo socio-parental, refere-se as informacgBes tacitas, incluidas nas
descricoes de objectos, que permitem as criancas, por um lado, detectar as regras
de inferéncia dedutiva que organizam as hierarquias categoriais €, por outro,
servem de “ potencial base de dados para as criancas que estdo a aprender a usar

as categorias para fazer inferéncias” ( Callanan, 1991, p. 473). .
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3.4. Abordagens recentes - conclusdes

Os estudos revistos parecem orientar-se segundo duas tendéncias. A primeira
consiste na exploragdo do poder dos termos nominais e das nominaliza¢des na
aquisicdo das categorias basicas através de constrangimentos que parecem guiar
as criancas desde muito cedo para a busca de relagdes taxondmicas entre 0S
objectos. A segunda refere-se ao efeito facilitador das estruturas sintacticas na
organizagdo categorial ajudando a crianca a fazer distingdes finas na
subcategorizagdo e a confirmar as inferéncias dedutivas sugeridas pelas
designacdes dos objectos através de nomes € adjectivos.

Como pano de fundo de quase todas as orientagdes de pesquisa, encontra-se a
referéncia frequente a impvorta?mcia da interaccdo verbal com os adultos e a
informag#o veiculada através dela. Nesta perspectiva, o discurso dos adultos pode
conter informacdo directa ou tacita sobre o estatuto hierarquico das categorias
(relagdes de inclusdo) mais ou menos utilizavel pela crianca conforme o tipo de
estratégia adoptada. Os diferentes padrdes de interaccdo verbal pais-filhos e os
respectivos efeitos na construcao das hierarquias categoriais ,constituem-se,
assim, como via privilegiada de pesquisa na relagdo entre a linguagem € o
desenvolvimento da categorizag&o.

Em suma, verificamos que para dar conta da interac¢do entre a linguagem € a
categorizagdo emerge uma meta-teoria na qual sdo postulados, por um lado,
mecanismos ditos de dominio especifico: o constrangimento Ou poder de
orientagdo categorial dos nomes €, por exemplo, concebido como um dado de
partida por quase todos os aufores ou mesmo assumido explicitamente como
inato (por exemplo, Waxman,1991); por outro, consideram-se relevantes as
contribui¢es dos inputs provenientes da interac¢do social.

Trata-se, afinal, de uma ilustragdo de uma tese recente de Karmiloff-Smith

(1994) que, aceitando que o ser humano possui a partida certas estruturas

60




Capitulo 3 - CATEGORIZAGAO E LINGUAGEM

cognitivas predeterminadas que colocam restrigdes - constrangimentos- a0 tipo
de informag8o a processar, considera que €ssas predisposigdes se vao alterar ao
longo do desenvolvimento através de um processo epigenético. A pedra de toqué
desta concepgdo consiste €m assumir que a capacidade especificamente humana
de obter conhecimento assenta na exploragdo interna da informacdo armazenada,
através de re-descrigoes representacionais, ou seja, *© um pProcesso através do
qual a informagdo que S€ encontra implicita na mente Se€ converte em
conhecimento explicito para a mente” (p.37). Podemos, assim, supor que a
esséncia da intervencdo da linguagem na categorizagio seria a de apoiar a re-

descrigdo das representagoes das relagbes categorias €m formatos de

representagdo diferentes 3 medida que o desenvolvimento decorre.
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Capitulo 4.- INFLUENCIA DO CONTEXTO LINGUISTICO NA CATEGORIZACAO

4.1. Introduciao

Como vimos nos capitulos anteriores, as posi¢des tedricas que afirmam a
importincia das estruturas linguisticas na categorizagdo reclamam um efeito
directo, na maioria dos casos dificil de demonstrar, ou procuram mostrar efeitos
indirectos comparando grupos de sujeitos contrastantes no seu dominio das
estruturas linguisticas para evidenciar e localizar um efeito diferenciador no
desenvolvimento cognitivo. Neste ultimo caso, estdo em causa, mais do que as
estruturas linguisticas em si mesmas, os contextos socioculturais que as envolvem
e que ao determinarem a forma como s&o utilizadas geram, supostamente,
alteracdes no desenvolvimento cognitivo.

No presente capitulo, enquadramos, apresentamos e discutimos 0s resultados
de dois estudos que incidem em criangas provenientes de dois grupos
socioculturais diferentes no que diz respeito &s condigdes de utilizagdo da

linguagem da lingua de escola.
4.2. Contexto sociocultural e uso da linguagem: posi¢iio do problema

Por influéncia, principalmente dos estudos transculturais e dos psicologos
cognitivos interessados na relagdo cogni¢do-cultura, a nogéo de educagdo tem,
nos ultimos anos, tem sido considerada num sentido mais amplo do que a
tradicional equivaléncia educagdo-escola. Assim, ganha forma a disting@o entre
dois sistemas educativos: a educacdo formal e a educagdo informal. O primeiro
engloba as formas escolares comuns nas sociedades modernas, mas alguns
autores ( por exemplo, Scribner e Cole,1981) sublinham que, sobretudo nas
sociedades em transi¢dio, a formalidade apresenta-se mais como uma dimens&o
continua do que um critério polarizador. Contudo, quando analisadas as

caracteristicas dos dois sistemas de uma forma idealizada, como o fazem Scribner
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e Cole (1973) e Greenfield e Lave (1982) as distingdes sdo claras, em especial
nas consequéncias cognitivas de cada um deles:

a) educacgdo informal - ocorre sobretudo na familia, inserida nas actividades
quotidianas, existe pouca ou nenhuma pedagogia explicita decorrendo a
aprendizagem por observagfio. Centra-se frequentemente em actividades
essenciais a socializagdo e nas quais o0s aspectos racionais e emocionais se
encontram fundidos, sendo as aquisi¢des cognitivas associadas a uma forte carga
afectiva;

b) educagdo formal - sublinha valores e principios universais e utiliza
pedagogia explicita apoiada em meios simboélicos, em particular a linguagem que
se constitui como meio bésico de troca de informagio que, na sua maior parte néio
tem referéncia concreta na vida quotidiana.

No que respeita ao papel da linguagem em cada um dos sistemas, a visdo
tradicional, como se pode deduzir dos capitulos precedentes, tende a trata-los
como dicotémicos: a educagdo formal assente na interac¢do verbal e a educacio
informal caracterizada pela quase auséncia de trocas verbais. Na verdade,
recentemente tem vindo a evidenciar-se (Childs e Greenfield, 1977) a
importdncia das instrugdes verbais na educagfio informal ainda que requerendo
mais a compreeﬁséo do que a producdo linguisticas. A diferenca do papel da
linguagem reside mais no facto de, na educago formal, ela ser tratada mais como
um objecto entre outros do que como adjuvante de demonstragdes do saber-fazer,
possibilitando a sua utilizagdo como utensilio cognitivo mais do que veiculo
comunicacional.

Se aplicarmos a dicotomia educagdo formal vs. informal as sociedades
ocidentais actuais, verificamos que o grau de continuidade entre as duas formas
varia de acordo os grupos sociais. Podemos tomar por globalmente adquirida a
ideia de que nos grupos sociais mais desfavorecidos econémica e culturalmente a

possibilidade de prover continuidade entre as tarefas cognitivas caracteristicas da
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assuncdo € a vivéncia doméstica. Ja as posigdes relativamente as causas
determinantes desta descontinuidade e as consequéncias cognitivas da mesma
tem constituido fonte de polémica.

Na década de sessenta surgiu aquela que foi, durante muito tempo, a
perspectiva prevalecente na explicagdo das diferengas de desempenho cognitivo
entre criancas provenientes de grupos éinicos e/ou sociais diferentes: a hipotese
do défice Resumidamente, esta perspectiva consiste em pretender que as
comunidades pobres apresentam condi¢bes de desorganizagdo social que s€
reflectiram em variadas formas de défice no que respeita ao desenvolvimento
cognitivo das criancas desses grupos sociais. As fontes desse défice seriam a
auséncia de interacgdo adequada com oS pais, por auséncia e impreparagdo destes
( Schogen, 1969), particularmente a auséncia de énfase na orientagdo para
objectivos de vida e na relacdo destes com OS instrumentos fornecidos na
educagio formal. Em consequéncia, ©0S JOgOS dessas criangas seriam
estrategicamente mais pobres do que 0S das criancas culturalmente mais
favorecidas (Eiferman,1968), teriam maior dificuldade em aceitar reforgo
diferido em virtude do elevado grau de incerteza do ambiente familiar (Mischel,
1971) ou, ainda, baixa capacidade de aceitar € seguir indicagdes verbais (Zigler e
Butterfield (1968).

Fm suma, a conclusdo para que tende a teoria do défice € a de que ,em
consequéncia de um conjunto variado de factores relacionados com o estatuto
social dos grupo social em que s€ inserem, as criangas das classes mais
desfavorecidas ~ apresentariam défices cognitivos significativos quando
comparados com Os Seus pares provindos da classe média. Especificamente

relacionada com o objecto do presente trabatho estd a aplicag@o deste paradigma

ao contexto linguistico do desenvolvimento efectuada por Bemnstein (1975) que.

considera que, as criangas no seio destas comunidades desenvolvem um “c6digo

restrito” utilizado de modo estereotipado na interacgao social. Tal codigo seria
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caracterizado, principalmente, por frases curtas e com sintaxe pobre, uso rigido e
limitado dos adjectivos e dos advérbios, uso simples e repetitivo das conjungdes e
das locugdes conjuntivas (e depois, porque, etc.), uso inadequado das
proposicdes.

Bernstein assume que estas formas linguisticas simplificadas ocorrem no
discurso da maioria das pessoas e nio sdo forcosamente fruto de um vocabulario
limitado. Contudo, nos grupos sociais desfavorecidos, elas parecem ser
dominantes ou mesmo Unicas reflectindo uma organizaco determinada da
experiéncia. Sendo refor¢adas, desde idade precoce, na utilizag@io de tais formas,
as criangas desses meios ndo conheceriam alternativas para se expressarem e,
sobretudo, estariam impossibilitadas de se darem conta da falta de precisdo dos
seus enunciados. O ponto essencial da formulacdo de Bernstein consiste em
relacionar o uso deste “c6digo” com dificuldades na utilizacdo da linguagem
como meio de suporte de tarefas cognitivas mais exigentes do ponto de vista da
formalizagdo: “ A frase curta, gramaticalmente simples e sintacticamente pobre,
que constitui a unidade tipica da linguagem comum ndo favorece a comunicagdo
de ideias e de relagdes que exigem uma formulagdo precisa” ( Bernstein, 19735,
'p-41). Note-se que esta posi¢io ndo implica directamente a assuncdo da
existéncia de incapacidade cognitiva como resultado do défice linguistico.
Assume-se apenas que, sendo o desempenho linguistico essencial na educacdo
formal, o cédigo “restrito” das criancas de meios sociais desfavorecidos orienté-
las-ia para “tipos diferentes de relacdes com as coisas e com as pessoas” (id., p.29
) que, no entanto, poderiam levar a atrasos no desenvolvimento cognitivo
expressos na dificuldade em aceder &s operagdes formais, na acepg¢ao piagetiana.

Outros autores, ( por exemplo, Bereiter e Englemann, 1966) extremaram esta
assuncdo do défice linguistico tomando-o como causa directa de supostas

incapacidades cognitivas.
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As criticas mais fortes a esta orientagdo partem de linguistas que se apoiam na
assercdo da jgualdade l6gico-funcional de todas a linguas, o que equivale a dizer
que a inferéncia de incompeténcia linguistica seria equivoca, se ndo mesmo
impossivel, a partir da medida do desempenho pelos meios usuais, em especial
quando se trata de dialectos e variantes de uma lingua. Tendo como o objecto a
variante do Inglés usada pelos negros americanos, Labov (1970) procurou
mostrar como a medida do desempenho linguistico se alterava logo que eram
controlados o contexto e os factores situacionais das experiéncias-teste.

A oposigio mais radical ao paradigma dos efeitos cognitivos da privagdo
linguistica parte dos linguistas de orientago inatista ( Chomsky, 1975 ) para
quem a descrigdo habitual do desempenho linguistico ¢ irrelevante do ponto de
vista cognitivo ja que ele é governado por um conjunto de regras
transformacionais - a estrutura profunda - cuja complexidade ¢é superior a
estrutura - a estrutura superficial - de qualquer desempenho. Nesta linha de
raciocinio, Pinker (1994) considera um mito a ideia de que as variantes de uma
lingua usadas pelos membros dos grupos sociais minoritarios sfo inferiores em
termos gramaticais : “ Por detras de frases “simples” como Where did he go? e
The guy I met killed himself, usadas automaticamente por qualquer falante de
Inglés, ha diizias de subrotinas que arranjam as palavras para expressar o sentido”
(p- 28).

Para os propdsitos que nos orientam, ndo ¢ importante saber se o desempenho
linguistico reflecte as capacidades linguisticas subjacentes, mas sim verificar a
forma de utilizagdo de que esse desempenho € indicador

No segundo capitulo deste trabalho, verificamos como a pesquisa provinda dos
estudos transculturais mostrou que as diferencas no desempenho de grupos
culturais diferentes sdo geralmente explicadas pelas situagdes e contextos em que
a competéncia € solicitada. O problema situar-se-ia, entdo, mais nas situagdes em

que os sujeitos aplicam as capacidades do que nas capacidades em si mesmas.

67




Capitulo 4.- INFLUENCIA DO CONTEXTO LINGUISTICO NA CATEGORIZACAO

Deste ponto de vista, a privagdo cultural num grupo social representaria, como
salientam Cole ¢ Bruner (1971), “um caso especial de diferenga cultural que
emerge quando o individuo é confrontado com solicitagdes para actuar de uma
forma inconsistente com a sua experiéncia passada” (p. 875).

A posigdo de relativismo cultural, colocando em questdo as inferéncias de
capacidades a partir de medidas de desempenho, n3o responde, contudo, a
questdo da relevéncia sociocognitiva dessas diferengas. O que queremos dizer €
que o desempenho ndo pode ser visto, de forma mecanicista, como um reflexo
directo (ténue, no caso das posi¢Bes chomskianas) da competéncia, concebida
esta como estrutura fixa, mas antes como reflexo das condi¢des sociocognitivas
da utiliza¢do da linguagem. Quando Labov (1970) demonstra que, alterando o
contexto da situagdo de teste, as criancas negras do getho apresentam
desempenhos linguisticos iguais ou superiores as criangas da classe média, tais
resultados ndo pde em causa a possibilidade dessas criangas serem incapazes de
utilizar a linguagem retirada do contexto de interacgdo social ou de “tipo
descentrado”, de que fala Bruner (1966). A diversidade de usos de uma
competéncia € parte do préprio desenvolvimento da competéncia. Ou como
dizem Levy e Nelson (1994): “o uso das formas (linguisticas) contribui para uma
mudanga na sua fung¢éo, implicando um processo continuo de troca dialéctica
entre a crianga e o seu meio social/linguistico” (p.387)

Tomando em linha de conta o objecto do nosso trabalho empirico, nio
consideramos cognitivamente irrelevante o facto de uma crianca utilizar uma
estrutura linguistica como suporte de procedimentos limitados 4 comunicagdo
interpessoal e o facto de ndo utilizar essa mesma estrutura como apoio na
resolucdo de problemas de natureza l6gica.

Estas consideragdes conduzem & preméncia de reexaminar a nocdo de
capacidade ou competéncia e as condicBes em que ela se manifesta. Se a

competéncia € tratada como impermedavel aos factores situacionais e culturais,
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perde-se de vista o “problema ecolégico do desempenho” (Cole e Bruner, 1971),
isto &, a natureza das situagdes em que a competéncia ¢ expressa € a transferéncia

do desempenho de uma situac@o para outra.

No nosso Estudo 2, a avaliagio do desempenho linguistico ndo se destina a
produzir qualquer inferéncia sobre a capacidades do grupos observados, mas

antes a utiliza-los como indicadores do dominio da utilizagdo da linguagem

4.3. Populagio dos estudos

Os sujeitos de ambos os estudos habitam zonas periféricas de Lisboa em
bairros degradados. As criangas que participaram 1o estudo 1, com idades de 4 e
5 anos, frequentam, durante algumas horas por dia, um atelier de actividades pré-
escolares mantido por uma ordem religiosa, no caso das criangas cabo-verdianas,
e um estabelecimento pré-escolar oficial, no caso das criancas portuguesas. Os
sujeitos mais velhos, com idades de 6 a 11 anos, frequentam escolas oficiais do
ensino bésico.

O nivel econémico dos pais de todas as criangas ¢ deficitario e entre eles,
existe uma parte importante de desempregados permanentes. As condigdes de
vida sdo precérias : as habita¢des sdo improvisadas com madeiras e as condigdes
de higiene estdo praticamente ausentes.

Sendo o nivel socioeconémico idéntico para toda a populag¢do experimental,
podemos distinguir dois grupos sociocultlirais diferentes: as criancas portuguesas
e as criancas provenientes da comunidade imigrante de Cabo-Verde. Esta ultima
constitui, no caso do aglomerado que constitui a populagdo do nosso estudo, um
grupo que preserva, de modo activo, a sua identidade cultural. No plano
linguistico, o crioulo cabo-verdiano ¢ utilizado de modo sistematico nas

actividades quotidianas.
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A recolha de dados desta pesquisa foi fruto de uma colaboragdo dos
professores das escolas frequentadas pelas criancas. No que respeita as criancas
cabo-verdianas mais novas (Estudo 1) tivemos a ajuda de um animador social
cabo-verdiano que serviu de “intérprete” quando existiam davidas sobre a
compreensdo das tarefas por parte das criangas.

No Estudo 2, em que as tarefas experimentais eram muito numerosas, Seis no
total, procedemos por duas fases: em primeiro lugar, foi feita a recolha de
indicadores de desempenho linguistico e eféctuada a tarefa de conservacdo; na

segunda fase, efectuamos as experiéncias relativas as tarefas de classificag@o.
4.4. Hipotese geral

A experiéncia escolar pode servir de factor compensatério de um meio
doméstico pouco estimulante e pouco exigente do ponto de vista cognitivo. Em
particular, ajuda a exercitar as fungdes 16gicas da linguagem e a separa-las das
funcdes de comunicagdo e de referéncia directa em contextos de interacgdo
social. Contudo, quando incide numa realidade linguistica descontinua, como a
que foi descrita nas criangas cabo-verdianas, esse efeito da educac@o formal
encontra dificuldades: a linguagem da escola fica na escola.

E verdade que esta separagdo de “codigos” ndo ocorre sempre: pudemos
verificar que, fora da escola, sobretudo entre as criancas mais velhas, eles sdo
utilizados de modo mesclado, em particular em situagdes que nao envolvem
adultos da comunidade, como sejam 0s jogoé de rua. Todavia, esse facto ndo
oculta uma constataciio essencial: a possibilidade de exploragdo das significagdes
e das relagdes entre elas, que o exercicio escolar permite e o dominio da
linguagem de escola favorece, enconira-se diminuida face as criangas

portuguesas do mesmo grupo socioecondmico.
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Como hipétese geral, admitimos que a descontinuidade linguistica nas criangas
cabo-verdianas das nossas amostras escolarizadas pode diminuir a frequéncia € a
eficacia da utilizagdo da linguagem como guia € instrumento para a organizagao
das relagdes categoriais, sobretudo quando estas exigem uma representagdo (ou
uma meta-representagéo) deslocada de um contexto concreto ¢ imediato.

Importa realgar dois aspectos na caracterizacdo do objecto experimental. O
primeiro consiste em sublinhar que n#o se trata aqui de bilinguismo. Justamente 0
que existe, nos sujeitos cabo-verdianos do nosso trabalho, € um desequilibrio
entre o dominio do crioulo e a fraca fluéncia no portugués. Da nossa
argumentagdo decorre, alids, que uma situacdo de bilinguismo “perfeito” teria
nestas criancas um efeito exactamente oposto aquele que previmos: 0 dominio de
duas linguas permitiria uma maior namero de possibilidades de utilizagdo
instrumental da linguagem enquanto guia cognitivo. O que na nossa situacéo-
objecto existe é uma especie de bi-funcionalismo correspondente a divisdo entre
uma “lingua de escola” e uma “lingua de casa”.

O segundo aspecto refere-se ao caracter circunstancial da situagdo
experimental. Tal como decorre da caracterizagdo anterior, seria completamente
descabido retirar ilagdes dos resultados experimentais para O conjunto das
criancas cabo-verdianas ou de qualquer outra comunidade. O que nos interessa €
a observagio de uma situacdo “natural” que se apresenta como adequada para

suportar a hipétese acima descrita.

4.5. Estudo 1

Nas teorias classicas, alguns autores ( Wallon, 1952, Vygotsky,1934/1962,
Bruner, 1966 et al.) referem frequentemente a importancia das palavras enquanto

suporte das categorias.
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Mais recentemente, como vimos no terceiro capitulo deste trabalho, tem vindo
a ser evidenciada ( Markman e Hutchinson, 1984, Markman,1989; Waxman,1991,
entre outros) a existéncia de uma predisposigao das criangas mais novas para

assumirem que um nome designa uma categoria.
Hipotese

Neste estudo estamos interessados, primeiramente, em verificar essa influéncia
do conhecimento de uma nova palavra (substantivo, nome) sobre a actividade
categorizadora de criancas pré-escolares. Por outro lado, em referéncia a nossa
hipotese geral, supomos que, a verificar-se esse efeito, ele serd uniforme nos dois
grupos sociolinguisticos comparados, dado que a diferenciacdo sociolinguistica

introduzida pela educagdo formal ndo intervém nestas idades.
Sujeitos

Os participantes nesta experiéncia (N=80) sd@o criangas portuguesas € cabo-
verdianas pré escolares e que para efeitos de analise de resultados foram inseridas
em dois grupos com igual nimero de elementos. O grupo portugués (n=40) era
composto por criangas com idades de 4;1 anos a 5;7 anos sendo a idade média de
4:9. O grupo cabo-verdiano (n=40) contém sujeitos com uma média de idades de
4:7 indo de 4;2 anos a 5;4 anos. A distribui¢do por sexos foi de 44 raparigas € 36

rapazes na totalidade da amostra.
Material

A técnica utilizada inspirou-se na de Markman ¢ Hutchinson (1984) com

algumas modificagdes nos itens apresentados.
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O material utilizado é composto por trés conjuntos de cartdes em que se
encontram representados itens que se podem agrupar de forma taxonomica ou de

forma tematica (Quadro 4.1).

Quadro 4.1 Material do Estudo 1

Conjunto Estimulo Escolha Escolha
taxonomica tematica
1 Vaca Porco Leite
2 Chavena Copo Pires
3 Porta Janela Chave
4 Abelha Mosca Flor
5 Automovel Bicicleta Volante
6 Bergo Cama Bebé
7 Cao Gato Osso
8 Comboio Autocarro Carril
9 Anel Colar Dedo

Na organizagfo do material tivemos em conta as informacdes dos adultos que
lidavam com as criangas de ambos 0S grupos (educadores, animador social)
quanto ao reconhecimento dos objectos representados, tendo sido eliminados,

numa versdo prévia desta colecgdo, itens cujo reconhecimento parecia duabio.
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Procedimentos

Apresenta-se a crianga cada um dos estimulos, convidado-a, em seguida a
escolher o “outro” entre os outros dois itens do conjunto. Cada crianga participou
na experiéncia em dois momentos diferentes que correspondiam a duas condig¢des
experimentais:

1.Categorizacfo livre: apresenta-se o cartdo representando o objecto-estimulo
e, colocando os dois restantes cartBes & vista, pergunta-se: “Estds a ver esta
figura? Diz-me: qual é o outro parecido com este?”( Condigdo livre);

2.Categorizagdo orientada: o mesmo procedimento salvo as instrugdes que
passam a ser: “Estas a ver esta figura ? E um “teco”( palavra dissilabica sem
sentido, uma por conjunto de cartdes), diz-me: qual ¢ o outro parecido com este?”
(Condig¢do palavra )

Em ambos os procedimentos, pede-se ao sujeito que justifique cada uma das
suas escolhas. Na primeira condi¢do pergunta-se simplesmente “porqué”,
enquanto que perante a escolha sob orientagdo de uma palavra sem sentido, a
justificacdo € pedidz{ indirectamente: “o que quer dizer “teco”( ou a palavra sem
sentido em causa)?” Foram notadas como justificacdo correctas, no caso das
escolhas taxondmicas, as respostas que mencionavam uma caracteristica comum
a0 estimulo e ao item escolhido ( “o ber¢o e a cama servem para dormir”) e/ou
mencdo a uma categoria sobre-ordenada ( “ a vaca e o porco sao animais”). Nas
escolhas tematicas forma consideradas como respostas correctas a mengdo de
ligagdes factuais ( “ a vaca da o leite”). Entende-se que ndo existe justificacdo da
escolha quando a crianca menciona factos ou caracteristicas impertinentes ou

quando ndo encontra qualquer justificagdo
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Resultados

Na categorizagdo livre, verifica-se que apesar das escolhas tematicas serem
mais numerosas (v. Quadro 4.2), a distribuigdo das escolhas ndo ¢é diferente de
uma distribuicdo aleatoria. Em todo o caso, a percentagem de escolhas
taxonomicas pode ser entendida como um indicador da existéncia, nas criangas
muito novas, da capacidade, rudimentar que seja, de categorizagdo taxondmica,
mesmo quando existe interferéncia temética como no caso das nossas condigdes

experimentais

Quadro 4.2 Resultados do Estudo 1-Condigdo livre

n %
Escolhas teméticas 418 58.1
Escolha taxonémica 302 419
Total ( escolhas) 720

Ao considerarmos estes resultados segundo 0s dois grupos socioculturais
anteriormente caracterizados verifica-se uma ligeira propensdo para escolhas
tematicas por parte das criancas cabo-verdianas mas, globalmente, as diferencas

relativamente aos resultados globais néo séo significativas.
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Quadro 4.3. Resultados do Estudo 1 por origem sociocultural - Condi¢do livre

Portugueses Cabo-
verdianos
n % n %

Escolhas tematicas 197 54. 221 61.

7 3
Escolhas taxonomicas 163 45. 139 38.

3 6
Total (escolhas) 360 360

Condicdo palavra

Nos resultados globais respeitantes & segunda condicio experimental (Quadro
4-4), na qual as criancas foram confrontadas com uma etiqueta verbal sem
significagdo, verifica-se um aumento significativo das respostas taxonémicas. A
diferenca entre os resultados obtidos na primeira e na segunda condigdes
experimentais ¢ significativamente diferente ( x2= 28.3, p<0.001) do que seria
esperado aleatoriamente.

Individualmente, nenhum dos sujeitos apresentou uma maioria de respostas
tematicas como acontecera na condigdo anterior com 83% da amostra.
Claramente, a presenca de uma palavra como mediadora parece favorecer a

escolha taxonomica.
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Quadro 4.4 Resultados do Estudo 1-Condigéo Palavra

n %
Escolhas tematicas 132 18.3
Escolha taxonémica 588 81.7
Total ( escolhas) 720

A reparticio dos resultados pelos dois grupos (Quadro 4-5) ndo mostra
diferencas significativas relativamente ao verificado nos resultados globais, isto

¢, em ambos 0s grupos ocorre um nimero similar de escolhas taxonémicas

Quadro 4.5. Resultados do Estudo 1 por origem sociocultural-Condigdo

palavra
Portugueses Cabo-
verdianos
n % n %
Escolhas tematicas 62 17.2 70 19.4
Escolhas taxondémicas 298 82.8 290 80.6
Total (escolhas) 360 360

Justificagdes da escolha

No que respeita as justificacdes das escolhas;, em ambas as condigdes
experimentais, a maioria dos sujeitos ndo apresenta razOes para as escolhas
taxonoémicas. A proporgdo de justificagdes aumenta logo que se trata de escolhas

tematicas.
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Quadro 4-6 - Justificacdo correcta das escolhas

Escolhas tematicas Escolhas taxondmicas
n % n ' %
Condicdo 340 81.3 78 253
Livre (N=418) (N=302)
Condi¢do 73 553 240 40.8
Palavra (N=132) (N=588)

Contudo, na segunda condigéo experimental (apresentacdo de etiqueta verbal),

as justificagdes correctas sao em maior nimero.
Discussdo

Globalmente, os resultados confirmam a hipétese do potencial taxonomico dos
nomes isto &, a tendéncia para serem entendidos como referindo objectos
similares. O elevado ntimero de escolhas tematicas na auséncia de uma etiqueta
verbal parece mostrar que as‘relagées temaéticas entre objectos representam para
as criangas, como de resto para 0s adultos, um modo fundamental de organizar o
mundo e podem mesmo Servir de suporte para a constru¢do de relagdes
taxon6micas. Em situagBes naturais, os objectos estdio inseridos em contextos
espacio-temporais cuja representagdo imediata apela para relagdes tematicas. Para
serem representados de forma categorial, o sujeito deve ser orientado para
similaridades entre eles.

Palavras desconhecidas, € em especial nomes, podem gerar a expectativa de
que elas designem grupos de objectos similares. Os inpuls linguisticos teriam

assim um efeito de orientagdo para formas de categorizagdo taxonomica.
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O facto de a maioria das escolhas taxonémicas ndo serem devidamente
justificadas parece indicar, antes de mais, a preméncia da distingdo entre
desempenho e competéncia. No caso, a orientagdo categorial parece anteceder o
processo de descoberta e explicitagdo das significagdes do contetido categorial.
Assumimos que este Ultimo processo depende, em grande medida, da informacdo
conseguida pela crianga na interacgdo social e, em particular, da oportunidade do
exercicio linguistico e metalinguistico que a escola proporciona.

No que se refere a nossa hipétese geral, este estudo, pelo facto de incidir em
criancas pré-escolares, permite apenas salientar efeitos especificos da linguagem
na categorizagio os quais parecem possuir alguma generalidade dada a massa de
dados (incluindo os nossos) que os evidenciam. Tais efeitos ocorrem de modo
semelhante nos dois grupos culturais estudados o que legitima a expectativa de,
no caso de criancas escolarizadas, poder ser verificado um efeito diferenciador de
variaveis relacionadas com a utilizagdo da lingunagem em situacdo escolar. E

exactamente essa a posigio de partida do Estudo 2.

4.6. Estudo 2

Na introducdo do presente capitulo, descrevemos as condicdes deste estudo. O
objecto € a comparagdo de dois grupos socioculturais, com estatuto
_socioecondmico idéntico, mas diferente no que respeita ao contexto do exercicio
linguistico, dada a descontinuidade entre 0 uso da lingua de escola e a lingua de
casa por parte do grupo cabo-verdiano descrito. O objectivo global € o de pdr em

evidéncia o efeito desta diferenga nos desempenhos de categorizagdo.
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Hipotese

Com base nas consideracdes com que iniciamos este capitulo, bem como na
hipétese geral que nos orienta, prevemos a existéncia de um desempenho
categorial menos orientado para a categorizagdo logica por parie do grupo cabo-
verdiano por comparagio cCOm 0S grupos portugueses. Supomos que este efeito
sera mais pronunciado com o aumento de idade dos sujeitos dado que a varidvel
independente, o exercicio Jinguistico proporcionado pela escola € paralela Por
outro lado, assumimos que esse efeito € independente do desempenho nouiras
tarefas cognitivas, isto €, a relagéo categorizagdo-linguagem apresenta contornos
especificos.

Sujeitos

Tendo em vista o objectivo descrito, constituimos sub-amostras (Quadro 4-6)
cruzando dois critérios: a proveniéncia cultural dos sujeitos ( portuguesa ou cabo-
verdiana) e o nivel etario.

Quadro 4-6 sub-amostras do Estudo 2

Meédia de
Proveniéncia Idades. idades n
Grupo 1 Cabo-verdiano 6;2a7;8 7.4 30
Grupo 2 Portugueés 6;3a7;6 7;2 30
Grupo 3 Cabo-verdiano 8;5a10;9 9:;7 30
Grupo 4 Portugués 8:8.a10;7 9;8 30
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Plano de pesquisa

Para podermos comparar 0s desempenhos dos dois grupos culturais em tarefas
de categoriza¢io relacionando-os com diferencas de natureza linguistica, foi
necessério obter indicadores de desempenho na /ingua de escola ( portugués).
Assim, num primeiro momento, procuramos recolher informagdo sobre os niveis
de desempenho nos aspectos sintacticos € semantico, em todos os sujeitos da
amostra.

Na segunda etapa, apresentamos a todos 0s sujeitos uma tarefa piagetiana
classica para determinacdo da aquisigdo da conservagdo. A conservacao reflecte,
segundo Piaget, a propria esséncia das operagdes cognitivas porque assenta na
reversibilidade, isto é, consumar uma tarefa de conservagao implica a capacidade
de representar uma transformacao € o retorno ao estado anterior.

Utilizadas muitas vezes como indicador global do nivel de desenvolvimento
cognitivo, as tarefas de conservagao desempenham no nosso plano de pesquisa o
papel de avaliador independente permitindo verificar se 0s resultados obtidos nas
experiéncias de categorizagdo reflectem ou nio diferentes capacidades cognitivas
globais bem como eventuais atrasos no desenvolvimento destas. Por outro lado,
permite-nos questionar a inter-relagao, defendida na perspectiva piagetiana, entre
o desempenho nas tarefas de conservagdo € a categorizagdo.

O terceiro momento das nossas pesquisa consiste em duas experiéncia que
envolvem tarefas de categorizagio, incidindo a primeira em material ndo-
figurativo implicando a utilizagdo de trés critérios de classificagdo logica,
enquanto a segunda confronta o sujeito com a possibilidade de se orientar para
relacdes temadticas ou taxonomicas.

Na analise dos dados, interessa-nos o cruzamento dos resultados do ponto de
vista genético e, simultaneamente, do ponto de vista da comparacdo dos dois

grupos socioculturais envolvidos.
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4.6.1. Indicadores de aquisicdes linguisticas

Material e procedimentos

Para obter indicadores sobre o nivel de aquisigdes linguisticas, utilizamos duas
provas :

1) nivel de compreensdo seméntica - prova de vocabuldrio através da
denominacdo de imagens (Peabody- forma A) composta por um caderno
contendo 600 imagens; cada pagina apresenta 4 jmagens numeradas cujas
denominacgdes apresentam um grau de exigéncia crescente

Em cada pagina propde-se & crianga um vocabulo pedindo-lhe que aponte a
imagem correspondente : “Toma aten¢do a estas figuras. Vou dizer uma palavra e
tu vais apontar a figura da palavra” (sujeitos dos grupos 1 e 2) ou “dizer o
nimero que d4 com a figura”. Continua-se até que ocorram 6 insucessos
sucessivos. A tltima imagem correctamente apontada indica o nivel atingido pelo
sujeito.

A notacido para as duas provas € feita em termos de sucessos/InsSucessos

2) Prova sintactica inspirada nas frase em desordem na Nova Escala Métrica
da Inteligéncia ( N.E.M.L) na sua versdo portuguesa. Juntamos as frases originais
uma frase mais simples para iniciar a tarefa:

3- * casa vai Pedro para”

4 “um defende cdo dono seu corajosamente”

5- “pedi trabalho meu eu professor corrigir meu”

6- “cedo campo partimos nos para

Propde-se oralmente cada frase em desordem e pede-se ao sujeito que a diga
“como deve ser”. Admite-se qualquer construgdo cuja sintaxe seja correcta. |

¢) Prova sint4ctica suplementar de tipo trés palavras numa frase (N EM.L):

3- gato, prato, carne

4- Lisboa, rio, dinheiro
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Diz-se ao sujeito “Faz uma frase que tenha estas trés palavras”. De seguida,
verifica-se que a instrugdo foi bem entendida.
A notacio para as duas provas ¢ feita em termos de sucessos/insucessos,

sendo o resultado final o cimulo dos sucessos nas duas provas (0ab)

Resultados

Prova de vocabulario
Considerando as notas médias obtidas em cada grupo, constata-se uma
diferenca nitida entre os resultados obtidas pelas criancas cabo-verdianas € as

criancas portuguesas.

Quadro 4-7 Resultados Vocabulario

Média D.P.
Grupo 1 (cv.) 473 4.9
Grupo 2 (pt.) 56.1 10.1
Grupo 3 (cv.) 57.3 7.9
Grupo 4 (pt) 72.2 11.6

O nivel médio dos resultados dos sujeitos cébo-verdianos mais velhos €
praticamente idéntico ao das criangas portuguesas mais novas. A comparagio
entre os dois grupos culturais mostra diferencas significativas quer no escaldo
etario mais elevado (t(58)=4.66, p<0.01), quer entre os sujeitos mais novos

(t(58)=4.69, p<0.01).
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Prova de sintaxe

Os resultados obtidos nas duas provas destina

das a obter indicadores de

desempenho a nivel sintéctico s&o apresentados no quadro seguinte referindo as

frequéncias de sucesso englobando as diferentes tarefas que constituiam a prova.

Quadro 4-8 Resultados Sintaxe

Considerando o numero de su

resultados em notas médias em cada grupo (Quadro 9).

Grupo Grupo Grupo |- Grupo

| S ER

cv p | cv P
n n n n
Insucesso total 6 1 3 0
1 9 1 8 3
Ne 2 11 12 8 4
de 3 3 8 5 2
sucessos 4 1 6 4 3
5 0 2 2 6
6 0 0 0 7

N=30 N=30 =30 N=30

CEsSS0S como um Sscore, pOdeOS converter 08
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Quadro 4-9 - Sintaxe :score médio

M D.p
Grupo 1 1.4 1.0
CV
Grupo 2 2.7 1.1
P.
Grupo 3 1.9. 1.5
C.V.
Grupo 4 4.0 1.6
P.

Verifica-se que os desempenhos das criangas cabo-verdianas s&o inferiores aos
das criangas portuguesas, quer no escaldo etario mais baixo ( t=-8.50 p<.001),
quer no mais elevado (=0 p<.001). Nas criancas de 6 e 7 anos, nomeadamente,
metade apresenta insucesso total ou sucesso apenas numa das tarefas, isto €, na
mais simples das frases em desordem.

Comparativamente com os indicadores de desempenho seméntico, este
segundo conjunto de tarefas parece colocar mais dificuldades as criangas cabo-

verdianas.

4.6.2 Indicador do nivel operatério global - tarefa de conservacao da

quantidade
Material e procedimentos
Esta prova visa a avaliagdo do nivel operatério global utilizando uma tarefa
piagetiana, consagrada como valida para este fim, e cujos principios sdo bem

conhecidos.

85




Capitulo 4.- INFLUENCIA DO CONTEXTO LINGUISTICO NA CATEGORIZACAO

Sio apresentados a crianga pedagos de plaSticina sendo-lhe pedido que faga
duas “bolas” exactamente iguais. Deforma-se, em seguida, uma delas alongando-
a e pergunta-se a crianga se esta ultima tem agora mais, menos, ou a mesma
quantidade de plasticina do que a outra “bola”.

Os critérios de notagdo das respostas sdo os seguintes: a crian¢a ¢ considerada
como capaz de conservagio de conservagdo das quantidades da substéncia
quando fornece razdes vélidas ( por exemplo, © s6 mudou a forma” ou “ndo se
juntou nada”); a resposta € notada como ndo conservagdo se a crianga nega
explicitamente a equivaléncia das quantidades (“esta tem mais porque € maior”);
finalmente, considera-se a existéncia de respostas ( fransi¢do ) que mostram que
a crianga € capaz de conceber a reversibilidade nas transformagdes sofridas pela

“bola”, mas vacila e logo que se the apresenta uma pergunta de contra-exemplo.

Resultados

Os resultados mostram, em primeiro lugar, que poucas crian¢as mais novas
conseguiram respostas afirmando a conservagdo, ao contrario das criangas do
escaldo de 8 a 10 anos que, na sua maioria, apresentam respostas que indicam a
compreensdo da conservagdo da quantidade. Estes dados ( Fig.4-1) estdio de
acordo com as indicacdes dos trabalhos da escola de Geneve e, em particular, da
sua vertente transcultural ( por exemplo, Bovet,1974 e Nyitji, 1982) que apontam -
os 9 anos como idade média para a aquisi¢do da conservagao da substéncia.

Para o proposito principal do nosso trabalho, deve notar-se que nenhuma
diferenca significativa foi constatada entre 0S grupos cabo-verdianos e
portugueses, quer nos grupos de criangas mais novas (x2 =2.28, 2 gl p=319),

quer entre as mais velhas (x2 = .273, 2 gl, p=.872).
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u, g CONSERVAGAO
2 g NAO-CONSER.
S TRANSIGAO

7]

c

Fig. 4-1 Resultados globais da experiéncia da conservag¢do da substincia
4.6.3. Experiéncia 1 Classificacdo multipla

Nesta experiéncia, quisemos estudar o desempenho na classificacdo multipla
numa tarefa que envolve a potencial utilizaggo de trés critérios de classificagdo. A
tarefa &, assim, orientada para a classifica¢é@o por similaridade através da detecgdo
das caracteristicas dos objectos utilizando-as como base de classificagdes

sucessivas e selectivas (um critério x uma etapa).
Material e procedimentos

Apresenta-se & crianga um conjunto de cartdes representando figuras
geométricas que variam segundo a forma (triangulo e circulo ), a cor (vermelho e
azul) e o nimero de elementos ( um e dois). Seguidamente, pedimos a crianga
que forme um grupo de cartdes “com 0s que sdo iguais”. Logo que o sujeito tem
éxito na tarefa, pergunta-se-lhe: “Rg capaz de fazer de outra maneira?”. Esta

pergunta repete-se apos a segunda classificago.
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Resultados

Ainda que a ordem de utilizag@o dos critérios fosse livre, a maioria dos
sujeitos mais novos escolheu a cor como critério de partida, ao passo que nos
mais velhos, a escolha inicial foi muito variavel. O critério menos utilizado foi o
respeitante ao nimero de elementos.

No grupo dos 6 e 7 anos, somente 5 sujeitos ( em 60) conseguiram classificar
segundo os trés critérios e a maioria ndo ultrapassa o primeiro.

Nas criancas mais velhas, constata-se alguma dificuldade em executar as tré€s
etapas de classificagdo.: considerando os dois grupos socioculturais, apenas doze

o conseguiram.

Quadro 4-10 - Resultados da classificagdo multipla

Grupo |:.-~ Grupo2 Grupo3 | - = Grupod

R IR cv. | B

Classificagio n wom n PR

1 Critério 22 16 17 PR TRRY
2 Critérios 8 9 11 13
3 Critérios 0 5 2 10

Verificam-se diferencas no desempenho dos dois grupos socioculturais em
questdo. No escaldo etario mais baixo, nenhuma da criangas cabo-verdianas
consegue classificar segundo trés critérios ao contrario dos seus pares
portugueses (5 casos), mas a distribui¢do das frequéncias de utilizagdo dos
restantes critérios é semelhante nos dois grupos. Considerando os desempenhos
expressos numa escala ordinal, a diferenca enire o0s dois grupos ndo €

significativa (t= 805, p= .105 ).No grupo das criangas mais velhas, existe uma
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diferenca significativa ( t=703, p<.005) entre o desempenho dos dois grupos,
salientando-se que a maioria ( 56.7%) dos sujeitos cabo-verdianos fez apenas uso

de um critério de classificagdo.

Conservacdo e classificagdo multipla

Considerando os resultados da tarefa de conservagio como bons indicadores
do nivel de desenvolvimento cognitivo global dos individuos da amostra,
interessa observar em que medida eles se relacionam com os resultados nas
tarefas de categorizacdo. Essa observagao ¢ particularmente importante no caso
da presente experiéncia dado que nela esteve em jogo 0 desempenho em tarefas
de classificacio l6gica. Para sustentagdo de parte da nossa hipotese geral, que
aponta para uma relativa independéncia da interpelagdo entre as aquisigdes
linguisticas ¢ 0 desempenho categorial ¢ importante verificar se a tarefa de
conservagao possui valor preditivo relativamente a este ultimo.

Cruzando os resultados obtidos na tarefa de conservacdo e na experiéncia de
classificacdo multipla ( Quadros 4-11), torna-se possivel fazer uma primeira

abordagem desta questéo.

Quadro 4-11. Conservagdo versus Classificagdo Multipla

Grupo 1 Grupo 2 . Grupo 3 Grupo 4
N=30 N=30 N=30 N=30
N° de critérios 1. 2. 3. 1 2 3 1 2 SF 1 2 3
utilizados
Conservagdo 1 1 7 5 6 5 3
Transicdo 1 4 4 2 6 2 2 3 1
Néo 21 4 11 7 4 4 4 1 5 6
Conservacio
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De forma nitida, os resultados da tarefa de conservagio ndo constituem bons
indicadores preditivos do sucesso pleno na tarefa de classificagdo multipla. Quer
no grupo de criangas cabo-verdianas mais novas (Grupo 1), quer mo seu
equivalente portugués (Grupo 2), a utilizagdo de um maior numero de critérios de
classificacdo no anda a par com 0 desempenho na conservagio. Também entre
as criancas mais velhas, o padréo de distribuicdo de resultados da utilizagdo dos
critérios de classificagio numa tabela de contingéncia néo ¢ diferente de uma
distribuicdo aleatéria, quer no Grupo 3 ( x2= .531(4) p=.256), quér no Grupo 4
(x2=7.17(4), p=127).

4.6.4. Experiéncia 2 - Classificacdo de material figurativo

Procuramos construir, nesta experiéncia, uma situacdo de “conflito” entre, por
um lado, a escolha de um modo de categorizagdo apoiado em ligagdes tematicas
entre os elementos do material apresentado e, por outro, uma escolha assente na
classificagdo logica

Seguimos de perto o desenho da pesquisa de Carbonnel (1982), revista no
capitulo 2, introduzindo algumas modifica¢des nas instrugbes e na notagao das

respostas.
Material e procedimentos

O material é composto por dois conjuntos de miniaturas cujos elementos sdo

dispostos ao acaso:

90




Capitulo 4.- INFLUENGIA DO CONTEXTO LINGUISTICO NA CATEGORIZACAO

1. uma locomotiva, uma carruagem de comboio, duas secgdes de trilhos de
caminho de ferro, uma passagem de nivel, trés pessoas transportando malas, um
edificio de estagdo ferroviaria,

2. um camifo, um automovel de passageiros, um taxi, uma viatura de
bombeiros, um avido. |

Propbe-se a crianca uma classificagdo inicial pedindo-lhe que junte a
locomotiva e & carruagem os elementos que “faltam”. Assim, os sujeitos podem
encontrar uma categoria baseada nos lagos teméaticos ou efectuar uma
classificacdio taxonémica de um dos niveis hierdrquicos possiveis: “os carros”,
““0s transportes”, etc.. De seguida, sdo propostos objectos ndo escolhidos, de
modo a testar a solidez da base de classificagdo.

Na segunda etapa, qualquer que tenha sido a escolha do sujeito na primeira
etapa, € induzido um procedimento de classificacdo taxondmica : ** Se tens estes
dois ( automével+taxi) quais € que tens que lhes juntar?...”. O sujeito pode,
entdio, fechar uma taxonomia : “os que tém rodas”, “os transportes, etc. Segue-se
procedimento de teste da resposta idéntico ao da primeira etapa.

Assim, a notacdo das respostas ¢ efectuada em dois momentos, sendo possiveis
trés tipos de respostas: categoriza¢do tematica, categoria baseada na partilha de
tracos comuns (taxonomia) e, no caso de resposta desordenada ou de auséncia de

confirmagdo, insucesso.

Resultados
Considerando duas respostas por sujeito, uma em cada etapa, constata-se, em

primeiro lugar que, no caso das criancas mais novas, a escolha tematica €

praticamente a regra quando se propde uma classificagio semi-livre (primeira
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etapa). Na segunda fase, as respostas taxonoémicas aumentam a par de um maior

numero de Insucessos.

10

30 -
', 25 - |
| |
e 2 " TAXONOVICA, |
L% 15 |gTEVATICA |
[ ! -
I I 'NSUCESSO |
T _—

: G111 G.12°FASE G2 G2
FASE 12FASE 2°FASE

Figura 4.2. Classificagdo de material figurativo: Grupos 1 € 2

O aumento de insucessos na segunda fase, em ambos 0S grupos, parece
reflectir a dificuldade das criancas em libertarem-se da primeira escolha de
natureza tematica. Ou seja, a indugo da categorizagdo taxonomica pode ter sido
entendida ndo como indicador da existéncia de outra forma de categorizagdo, mas
como o ponto de partida para uma nova organizagdo temética. A analise sumaria
das observacdes incidentais dos protocolos individuais parece confirmar esta
ideia. Por exemplo, um sujeito murmurava : “ o taxi leva pessoas ...mas ndo ha

pessoas!”

" TAXONOMICA
g TEMATICA
01 INSUCESSO

Sujeitos

G.31° G3 G4
FASE 2°FASE 12FASE 2°FASE

|

Figura 4-3. Resultados da classificagdo de material figurativo - Grupos 3 e 4
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No tocante aos grupos de criangas mais velhas, o nimero de escolhas
temnaéticas na primeira fase da experiéncia ¢ proximo do que foi obtido nos grupos
de sujeitos mais novos, 0 que parece confirmar a forte pregnéncia das relagdes
tematicas na categorizagdo, especial antes dos 10/11 anos.

O elevado nimero de escolhas taxondmicas por parte das criangas portuguesas
(80%), na segunda fase, ndo tem correspondéncia no grupo de criangas cabo-
verdianas da mesma idade no qual ocorreram apenas 16.7 % de escolhas
taxonoémicas. Considerando as proporgdes de respostas de classificagdo
taxonémica, por um lado, e as proporgdes do conjunto das restantes
possibilidades de resposta ( insucesso ou categorizagdo tematica ), por outro,
existe diferenca significativa ( z= 4.655; p<.001) entre os dois grupos.

O elevado numero de sujeitos cabo-verdianos que foram incapazes de
responder a tarefa parece indicar, ao invés do que acontece no escalfo etario mais
baixo, que essas criancas possujam conhecimento implicito de que estava em
causa uma forma diferente de categorizagdo, apesar de serem incapazes de
realiza-la. Na verdade, verificando-se que 10 dos elementos nesta condigdo
categorizaram tematicamente na primeira fase, € admissivel que pudessem
igualmente té-lo feito na segunda. Por outro lado, 0s registos individuais da
experiéncia mostram que nenhuma destas criangas esboga uma tentativa de
categorizagdo tematica. Estas consideracdes aplicam-se, mutatis mutandis, aos 2

insucessos no grupo portugués.

4.6.5. Discussio

Este estudo procura questionar a importincia do dominio da lingua de escola
no desempenho categorial. Parte do pressuposto que dificuldades de compreensédo

e produgdo linguisticas no contexto escolar podem impedir a utilizagado plena da

linguagem como suporte € instrumento exploratério da categorizagdo. Procura-se,

93




Capitulo 4.- INFLUENCIA DO CONTEXTO LINGUISTICO NA CATEGORIZAGAO

por outro lado, mostrar que esse efeito ¢ relativamente independente de outros
dominios do desenvolvimento cognitivo, como a conservacdo das quantidades.

A recolha de indicadores de desempenho linguistico (referido & lingua de
escola) confirmou as observagoes que indicavam um menor dominio linguistico
por parte das criangas cabo-verdianas da amostra , quer no aspecto semantico,
quer no aspecto sintactico. Este resultados permitem confirmar uma condicdo
bésica da nossa hipdtese geral: as criangas cabo-verdianas desta amosira
apresentam MeNores condigbes de beneficiarem da interaccdo socioeducativa
apoiada no uso da linguagem.

Relativamente a nossa hipétese especifica sobre a relacdo entre 0 dominio da
lingua de escola e o desemf)enho em tarefas de categorizacdo, os resultados
mostram uma correlagio entre os indicadores de desempenho linguistico € 0
desempenho categorial. As criancas cabo-verdianas da amostra apresentam
sistematicamente diferentes perfis de desempenho nas tarefas de categorizagdo
quando comparadas com as criangas portuguesas. Assim, na experiéncia de
classificacdo multipla os grupos cabo-verdianos utilizam um significativamente
menor numero de critérios de classificagdo enquanto que na classificagdo
figurativa apresentam claramente uma preferéncia pelas relagdes tematicas entre
os objectos a par de uma maior dificuldade de construgio de classes logicas.

Esta co-ocorréncia nos resultados de desempenho linguistico e nas tarefas de
categorizagdo ndo permite, naturalmente, inferir, por si so, uma relagdo de
causalidade directa nem a direcgdo dessa causalidade. E possivel afirmar que
outros factores poderdo afectar os resultados obtidos, nomeadamente factores
cognitivos basicos. Contudo, o facto dos desempernhos nas tarefas de conservagao
ndo mostrarem diferencas significativas, quando se comparam OS grupos
portugueses com 0s grupos cabo-verdianos, d4, na nossa opinido, um apoio

substancial & hipétese da especificidade do papel da linguagem na cate gorizagdo.
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H4 ainda a reter o facto de as diferengas no desempenho categorial serem mais
acentuadas nos grupos de criancas mais velhas (grupos 3 e 4). Atendendo a
literatura revista no capitulo anterior, as criangas com 9/10anos estdo em
condigdes linguisticas de explorar os inputs verbais para construir € organizar
novas relagdes taxondmicas entre 0S objectos. Ora, como ja vimos, as criangas
portuguesas estdo em melhores condigdes para tirarem proveito da informagéo,
explicita ou técita, disponivel na interac¢do escolar, bem como para
transportarem essa informag@o para o contexto doméstico. Assim, € possivel
pensar que, 2 medida que se avanga no desenvolvimento, a dificuldade, por parte
das criancas cabo-verdeanas da nossa amostra, em explorar as informacdes
provenientes do meio escolar torna-se um obsticulo mais Vvigoroso ao
aprofundamento  da organizagdo categorial. Por outro lado, dada a
descontinuidade lingua de escola/lingua de casa que as caracteriza, torna-se-lhes
mais dificil a transposigdo espontinea de eventuais aquisi¢des para o contexto
doméstico.

Na exposigio dos resultados da experiéncia 2, na 2° fase da experiéncia
(proposta de classifica¢@o 16gica), chamémos a atengdo para o facto de a forma
como acorrem OS insucessos, nos grupos de criancas mais velhas; indiciar,
todavia, uma compreensdo implicita da natureza da tarefa, apesar da incapacidade
de a realizar. O que repde a questdo do desempenho versus competéncia. De
facto, podemos pensar que O exercicio linguistico pode ser um instrumento que
favorece a actualizacdo de competéncias de categorizagdo eventualmente
existentes de forma implicita, mas ndo operativas, por estarem apoiadas apenas
em indices perceptivos.

Interessa referir algumas limitagOes que este estudo apresenta do ponto de
vista empirico. A primeira decorre da pequena dimensdo das sub-amostras que
impede uma maior consisténcia nas comparagdes inter-grupo. Contudo,
relembramos que a nossa preocupagdo nao é a de generalizar resultados a outras

populagdes mas a de evidenciar uma relacdo entre dois grupos de variaveis ( 0s
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desempenhos linguisticos € 08 desempenhos categoriais) no interior da nossa
situacdo-objecto. Em segundo lugar, se neutralizamos o factor socioecon6mico,
uma vez que todas as criangas se inserem em estratos idénticos, ndo podemos
assegurar que ndo haja intervencio diferenciada de outros factores de interacgao
sociolinguistica no contexto doméstico, que como Vimos no capitulo anterior

assumem relevanéia no desenvolvimento da categorizagio.
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1. Na primeira parte do nosso trabalho analisimos a visdo cldssica do
desenvolvimento da categorizagdo, ©0s pontos comuns as teorias mais
representativas, 0s seus limites. De acordo com essa visdo, uma categoria €
definida pela sua compreensdo, isto é, um conjunto de atributos comuns aos
elementos que as integram, sendo membros da categoria todas as entidades que
possuem aqueles atributos, o que constitui a sua extensdo. Esta perspectiva €
apoiada em intensa formalizagdo, para a qual a orientagdo teorica piagetiana
contribuiu fortemente, e faz coincidir categorizagdo com classificagdo logica 0
que implica duas nogoes essenciais. A primeira € a de que as categorias sdo de
natureza arbitraria, isto é supde-se que O sujeito devera atender aos atributos
relevantes para a definigdo da categoria ignorando os restantes. A segunda €
assuncdo tudo-ou-nada: um objecto € ou nio é membro de uma categoria.

Estes pressupostos tém vindo a ser desafiados, tal como sobressai da revisdo
das abordagens recentes que efectuamos: as categorias podem assentar em
relacdes tematicas, existirem em contextos temporais ou, ainda, serem definidas
probabilisticamente por referéncia a exemplares prototipicos. Por outro lado,
assume-se hoje que, longe de serem arbitrarias, muitas categorias, em particular
as categorias naturais, possuem uma estrutura interna determinada pela forma
como as caracteristicas estfo distribuidas nos seus potenciais membros.

No que respeita ao desenvolvimento, & visdo classica assume que as criancas
sdo incapazes de categorizagao, definida como classificagdo logica, antes dos 5/6
anos. Como pudemos concluir da literatura revista, também a este respeito
existem amplas evidéncias recentes que contrariam esta perspectiva. Ao mostrar a
diversidade nas formas de construgdo das categorias, sendo a via l6gico-dedutiva
apenas uma entre outras, muitos autores vém mostrando as extraordindrias

capacidades categoriais em criangas de 3 ¢ mesmo de 2 anos. Um namero
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crescente de trabalhos sugere que a busca categorial em idades tdo precoces pode
ser guiada por feorias, isto &, assuncdes bésicas acerca da natureza do mundo.

2. A perspectiva da categorizagdo enquanto reflexo de teorias € crengas basicas
acerca do mundo implica que estas sejam enformadas pelo contexto sociocultural.
Esta é a questfio que subjaz ao capitulo 2, dedicado a revisdo da literatura mais
significativa no que respeita a observagio dos efeitos do contexto cultural e da
educacio formal na cognigéo, em geral, e na categorizagio, em particular

Dessa revisio extrai-se, em primeiro lugar, a ideia de que, apesar das
limitacdes metodologicas apontadas aos estudos transculturais, nfo € possivel
isolar as actividades cognitivas e 0 seu desenvolvimento do contexto
sociocultural em que ocorrem. Os estudos transculturais sobre o desenvolvimento
da categorizagdo sugerem queé OS desempenhos nesta area sdo fortemente
determinados pela pertinéncia cultural e familiaridade do material a categorizar.

No que respeita & influéncia da experiéncia escolar, 0s estudos que comparam
amostras escolarizadas com n#o escolarizadas parecem permitir inferir um efeito
de estimulacdo da categorizac@o apoiada na classificacdo logica bem como um
incremento das relacdes de organizagdo categorial. Para este efeito concorre,
entre outros factores, a organizagdo € a exploragdo da informagao através da

utilizagdo da linguagem como meio privilegiado de interac¢do social.

3. O terceiro capitulo desta dissertagdo centrou-s€ na revisdo e andlise das
posicdes tedricas € evidéncias experimentais a respeito das relacdes entre a
linguagem, o desenvolvimento € 0 uso, € a categorizagao.

Em algumas posi¢es classicas sobre a questdo, a linguagem ¢ encarada como
possuindo um valor instrumental no desenvolvimento da categorizagdo embora
poucos autores proponham hipoteses operacionalizdveis sobre essa intervenc¢ao.
Contudo, a tradicio piagetiana rejeita a importéncia da linguagem que ¢

considerada como epifenémeno e ndo como factor influenciador.
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Nas abordagens recentes, a intervengdo das estruturas linguisticas na
construgio das categorias e das relagdes que as organizam € maioritariamente tida
em conta. No entanto os diferentes modelos tedricos divergem quer no peso a
atribuir-lhes, quer no foco da sua intervencéo.

No que respeita ao aspecto semantico, existe um largo consenso quanto a
importincia da aquisi¢do dos termos nominais que serviriam de guias para a
busca das categorias correspondentes. Alguns autores especulam mesmo sobre a
possibilidade desta ligagdo categoria-nome ser de caracter inato.

J4 a intervencdo das estruturas sintacticas oferece maior diversidade de
resultados experimentais e, consequentemente, mais divergéncia teérica. No
entanto, como pudemos mostrar na parte final do capitulo, comeca a estabelecer-
se um forte suporte empirico para ideia de que a compreensdo dos adjectivos e
dos nomes em diferentes contextos sintacticos constituiria um apoio fundamental
para a exploragdo das relacdes categoriais e, portanto, para 0 desenvolvimento da

hierarquizagdo das categorias.

4. No capitulo 4 apresentamos ¢ discutimos os resultados de dois estudos
empiricos que pretenderam evidenciar a influéncia da linguagem na
categorizagdo tendo como objecto a comparagdo de criangas integradas em dois
grupos socioculturais distintos. O conjunto de resultados das experiéncias
reportadas permitiram-nos esbocar duas vias de argumentacdo para evidenciar a
relacdo entre a linguagem € a categorizagfo. Por um lado, tratou-se de confirmar
a orientaco para a categorizagdo proporcionada pelo acesso das criancas a novas
palavras, em especial nomes. Por outro, procurou-se evidenciar a importe‘mcié das
condicdes de desempenho linguistico em situagao escolar no desenvolvimento

das capacidades de categorizagdo.
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O Estudo 1 confirmou que, perante um nome cujo significado desconhecem, as
criancas de 4 e 5 anos assumem O Que poderiamos designar de orientacdo
categorial.

O Estudo 2 permitiu evidenciar que criancas com uma situagdo
sociolinguistica (descontinuidade ambiente doméstico/escola) que lhes dificulta o
aproveitamento, que assumimos como fundamental, da interac¢do verbal no
contexto escolar, apresentam sistematicamente um desempenho categorial menos
orientado para a categorizagdo l6gica do que 0s seus pares com uma situacdo
sociolinguistica estavel. Por outro lado, ao constatarmos que as diferencas entre
os dois grupos socioculturais foram mais acentuadas nas criangas mais velhas, €
em tarefas que envolvem a organizagfio hierdrquica de categorias, vamos ao
encontro da perspectiva actualmente dominante que indica que a linguagem
exerce uma forte influéncia no estabelecimento de sistemas hierdrquicos de
categorias.

Atendendo ao contexto geral deste trabalho, que envolve a comparagao de
dois grupos socioculturais distintos, queremos reafirmar que 1noS parece
significativo que as diferengas entre 0S desempenhos dos dois grupos sejam
acentuadas mnos escaldes etarios mais elevados, precisamente OS mais
escolarizados, e praticamente inexistentes nos escaldes pré-escolares. Associada &
co-ocorréncia paralela de diferencas de desempenho linguistico, esta observagéo
constitui, porventura, um bom indicador da importancia do exercicio linguistico
no contexto escolar como suporte € instrumento das actividades cognitivas
ligadas & categorizagdo.

5. Numa visdo global do trabalho que apresentamos, importa referir que temos
bem presentes as limitagdes do trabalho empirico desenvolvido. Sera, talvez, o
preco da tentativa de observagio de uma situagdo pontual e localizada no tempo €
N0 espago, mas Cujo potencial heuristico para o esclarecimento das relagdes entre
o contexto sociolinguistico ¢ a categorizagdo nos pareceu ser elevado e rico.

Embrenharmo-nos na complexidade e na diversidade das relagdes entre a
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linguagem e a cogni¢do tem um custo que assumimos em troca de uma
experiéncia de conhecimento pessoalmente fascinante. Finalmente, ¢ inevitavel
referir que este trabalho contém uma reflexdo implicita sobre a importincia da
linguagem nas praticas pedagogicas. Mas essa ¢ uma tarefa vasta e,

desejavelmente, colectiva, a prosseguir noutro lugar e noutro tempo.
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