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‘A linguagem é como uma pele: com ela eu contacto com os outros.”

Roland Barthes



RESUMO

Esta tese focaliza a interface Linguagem e Teoria da Mente (ToM — do inglés Theory
of Mind), buscando-se investigar as demandas cognitivas envolvidas no raciocinio
de Crencas Falsas (CFs) por criancas de 5-6 anos em fase de aquisicdo do
Portugués Brasileiro e de desenvolvimento da ToM. Verifica-se em que medida
subclasses de verbos de estado mental encontram-se relacionadas, como o verbo
factivo saber e os verbos epistémicos pensar/achar, na realizacao de tarefas de CFs
de 22 ordem por criangas nessa faixa etéria. Considera-se o conceito de ToM como
a capacidade sociocognitiva de o individuo reconhecer seus proprios estados
mentais e os dos outros e, a partir deles, predizer agcdes ou comportamentos
(ASTINGTON & GOPNIK, 1988, 1991; WELLMAN, 1991, 2017). Assume-se uma
concepcao minimalista de lingua (CHOMSKY, 1995 - atual) e, de forma mais
especifica, de faculdade da linguagem, nos termos de Hauser et al. (2002). Propde-
se uma investigacdo acerca da interface gramatica-pragmatica, adotando-se uma
teoria pragmatica formal de natureza cognitiva, conforme a perspectiva da Teoria da
Relevancia (SPERBER & WILSON, 2001; 2002). A hipétese que norteia este estudo
€ a de que perguntas prévias de compreensao e orientacdo, inseridas em testes
classicos de CF de 22 ordem, minimizam a sobreposicdo de demandas cognitivas
linguisticas e ndo especificamente linguisticas envolvidas nesses testes. Parte-se da
proposta de de Villiers (2004, 2005 e 2007), para quem a sintaxe de complemen-
tacdo € um pré-requisito para o desenvolvimento da ToM, propondo-se a existéncia
de outros fatores diretamente relacionados ao dominio dessa habilidade. O objetivo
geral deste estudo é o de propor, em termos metodologicos, estratégias que
permitam a crianca organizar/recuperar informacdo disponivel na memdéria e
distinguir pontos de vista, habilidades cognitivas necessarias ao raciocinio de
crencas falsas. Para tanto, foram elaborados dois conjuntos de experimentos,
subdivididos em 4 etapas cada um, com vistas a investigar especificamente: (i) se a
estrutura sintatica da pergunta-alvo do teste classico de CF de 22 ordem, com um ou
dois verbos epistémicos, interfere no desempenho das criangas que realizam a
tarefa; (ii) se o tipo de verbo epistémico (pensar ou achar) da pergunta-teste, com
apenas um encaixamento estrutural, contribui para a compreensédo de CFs de 22
ordem; (iii) se alteracdes metodoldgicas na aplicacdo da tarefa classica, por meio da
insercdo de perguntas prévias a pergunta-teste, auxiliam o raciocinio de CF de 22
ordem; e (iv) em que medida a factividade se correlaciona com a atribuicdo de
crencas falsas. Os resultados sugerem que a adaptacdo da tarefa, com a insercao
de perguntas de orientagdo, contribui para a conducdo do raciocinio de CF de 22
ordem, havendo maior indice de acertos, sobretudo, no grupo que realizou o
experimento com a pergunta prévia com o verbo factivo saber. Além disso, com
base no desempenho melhor das criancas na tarefa realizada com o verbo pensar,
guando comparado ao verbo achar, os resultados indicam que o verbo epistémico
pensar pode ser uma pista linguistica eficiente a crianca para a compreensédo de
diferentes pontos de vista. Esta pesquisa pretende contribuir para aprofundar as
discussbes acerca da relacdo entre Linguagem e Teoria da Mente, na medida em
que apresenta uma proposta de modificagdo metodolégica para as tarefas
comumente realizadas como meio de investigacao do desenvolvimento da ToM.

Palavras-chave: Linguagem; Teoria da Mente; Aquisicdo da Linguagem,;
Factividade; Teoria da Relevancia.



ABSTRACT

This thesis project focuses on the interface Language and Theory of Mind (ToM),
seeking to investigate the cognitive demands involved in the reasoning of False
Beliefs (FBs), conducted by children in the acquisition stage of Brazilian Portuguese
and the development of the ToM. It is verified to what extent subclasses of mental
state verbs are related, such as the factive verb saber (to know) and the epistemic
verbs pensar/achar (to think), in the realization of the tasks of 2"%-order FBs by
children in this age range. The concept of the ToM is understood as the
sociocognitive capacity of an individual to recognize his/her own mental states and
those of the others, and thus, to predict actions or behaviors (ASTINGTON &
GOPNIK, 1988, 1991; WELLMAN, 1991, 2017). The theoretical perspective assumed
is a minimalist conception of language (CHOMSKY, 1995 - present) and, more
specifically, of language faculty according to Hauser et al. (2002). The Grammar
Pragmatics interface is investigated based on a formal Pragmatics theory of cognitive
nature, in line with the Relevance Theory (SPERBER & WILSON, 2001; 2002). The
hypothesis that guides this study is that which previous comprehension and
orientation questions, inserted in classic FB tests of 2"-order, minimize the
overlapping of linguistic cognitive demands and the ones not specifically linguistic
involved in these tests. The starting point of the proposition of de Villiers (2004, 2005
e 2007), to whom the syntax of complementation is a pre-requisite for the
development of the ToM, by proposing the existence of other factors directly related
to the mastering of this ability. The aim of this study is to propose, in methodological
terms, strategies that allow children to organize/retrieve information available in their
memory, and distinguish points of view, cognitive abilities necessary to the reasoning
of false beliefs. Therefore, two sets of experiments have been devised, divided into 4
stages each , in order to specifically investi%ate: (i) whether the syntactic structure of
the target-question in the classic test of 2"°-order, with one or two epistemic verbs,
interferes in the performance of the children who did the task; (ii) whether the kind of
epistemic verb (pensar or achar) of the test-question, with only one structural nesting,
contributes to the comprehension of FBs of 2"-order; (iii) whether methodological
changes in the application of the classic task, by inserting questions, previous to the
test-question, help in the reasoning of FBs of 2"-order; and (iv) to what extent the
factivity correlates to the attribution of false beliefs. The results suggest that the
adaptation of the task, along with the insertion of orientation questions, contributes to
the conducting of the reasoning of 2"%-order FB, having a greater accuracy rate,
especially in the group that performed the experiment with a previous orientation
guestion with the factive verb saber. Besides, based on the better performance of the
children in the task done with the verb pensar, when compared to the verb achar, the
results indicate that the epistemic verb pensar can be an efficient linguistic clue to a
child for understanding different points of view. This research intends to contribute to
further the discussions about the relation between Language and the Theory of Mind,
inasmuch as it presents a proposition of methodological change to the tasks usually
performed as a means of investigating the development of the ToM.

Keywords: Language; Theory of Mind; Language Acquisition; Factivity; Relevance
Theory.
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1 INTRODUCAO

No presente estudo, de base experimental, focaliza-se a interface Linguagem
e Teoria da Mente (ToM — do inglés Theory of Mind), com énfase no raciocinio de
Crencas Falsas (CFs)'. Mais especificamente, procura-se investigar em que medida
a sobreposicdo de demandas cognitivas linguisticas e ndo especificamente
linguisticas interfere no modo como criancas brasileiras de 5-6 anos, em fase de
desenvolvimento da ToM, lidam com tarefas de CFs de 22 ordem, sendo capazes de
compreender estados mentais (seus e 0os dos outros) e realizar operagdes que
envolvem recursividade de crencas.

Assume-se como perspectiva teérica uma concepcao de lingua nos moldes
do Programa Minimalista, (CHOMSKY, 1995 — atual) e, de forma mais especifica, de
faculdade da linguagem em dois niveis (HAUSER et al., 2002): (i) Faculdade da
Linguagem em Sentido Estrito (Faculty of Language in the narrow sense — FLN),
constituida pelo sistema computacional, componente estritamente linguistico
disponivel a todas as linguas naturais; e (ii) Faculdade da Linguagem em Sentido
Amplo (Faculty of Language in the broad sense - FLB), formada pelo sistema
computacional e pelos sistemas de desempenho com o0s quais a lingua faz interface
— 0 articulatério/perceptual e o conceptual/intencional. Esse modelo de lingua
procura explicar o que permite aos seres humanos desenvolverem a sua habilidade
linguistica, reconhecendo aquilo que é especifico da espécie, bem como relacionar
essa capacidade aos demais sistemas cognitivos que estariam diretamente
envolvidos e atuariam juntos na producédo/compreensédo dos enunciados linguisticos.

Cumpre ressaltar que, nesta tese, considera-se que o uso da lingua envolve a
codificagdo linguistica da intencdo do falante e da referéncia adequada a uma
situacao de fala. Isso pressupde que a expresséao da referéncia em situacdes de uso
da lingua deve levar em conta fatores de natureza pragmatica, sendo, portanto,
necessario incorporar a essa abordagem uma teoria pragmatica formal de natureza
cognitiva, nos termos da Teoria da Relevancia (SPERBER & WILSON, 1987; 2001;
2002). Tal articulacdo parece promissora, no sentido de que permite investigar a

interface gramatica-pragmatica, reconhecendo determinados usos da lingua como

! Esta pesquisa faz parte do macroprojeto intitulado “A interface Linguagem, Teoria da Mente e
Funcdes Executivas no estudo da aquisigdo do Portugués Brasileiro”, coordenado pela Prof.? Dr.?
Luciana Teixeira. Certificado de Apresentacdo para Apreciacéo Etica (CAAE): 14902713.3.0000.5147
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estratégias ostensivamente?® relevantes, que permitiriam realizar inferéncias sobre
estados mentais. Segundo a proposta da Teoria da Relevancia, a capacidade para
compreender estimulos que remetem a uma intencdo® é tratada como um
submodulo da ToM, uma vez que a determinacdo do que é relevante, num dado
contexto, requer o estabelecimento de inferéncias sobre o estado de conhecimento e
crencas do falante e do interlocutor, além do entendimento das informacgfes
compatrtilhadas entre ambos.

No que tange as hipoteses que norteiam este trabalho, assume-se que a
dificuldade por parte das criancas em fase de desenvolvimento da ToM em realizar
adequadamente tarefas de crencas falsas se deve a sobreposicdo de demandas
cognitivas, o que pode ser minimizado de modo a facilitar esse desempenho. Dessa
forma, a primeira hipétese € a de que a presenca de encaixamento sintatico na
estrutura recursiva de crencas falsas de 22 ordem se constitui como uma demanda
cognitiva linguistica que interfere na compreensdo desse tipo de raciocinio; a
segunda é a de que perguntas prévias de compreensdo e orientacdo, inseridas em
testes classicos de CF de 22 ordem, minimizam a sobreposicdo de demandas
cognitivas linguisticas e ndo especificamente linguisticas envolvidas nesses testes.

Partindo dessas hipéteses, o desenvolvimento da tese tem o objetivo geral de
contribuir para os estudos que levam em conta a interface Linguagem/Teoria da
Mente, buscando verificar se, por meio de mudancas metodologicas nas tarefas
classicas que investigam a compreensdo de crencas falsas de 22 ordem, inserindo
estratégias que permitam a crianca organizar/recuperar informacao disponivel na
memoria e distinguir pontos de vista, € possivel auxiliar o raciocinio da crianga, de
modo que ela possa se colocar na perspectiva do outro, sendo capaz de inferir
estados mentais de forma adequada, tendo, assim, melhor desempenho nessas
atividades.

Trabalhos realizados na area, no ambito da Psicolinguistica, questionam se,
na faixa etaria investigada (5-6 anos), haveria realmente uma dificuldade por parte

das criancas em reconhecer crencas que envolvam encaixamento sintatico

> A ostensdo remete a propriedade que tem um dado comportamento, seja ele verbal ou néo, de
exteriorizar determinada intencdo. Esse conceito serd tratado no capitulo 4 desta tese (cf. se¢ao 4.2).
® O termo intencdo corresponde a nocdo de intencionalidade. No PM, a interface gramaética-
pragmatica se estabelece por meio das categorias funcionais do Iéxico (como DP, CP, etc.) e, ainda,
dos tracos seméanticos e formais que codificam intencionalidade na lingua. No capitulo 4 desta tese
(cf. secdo 4.2), a intencionalidade sera discutida levando-se em conta o uso da lingua, sendo,
portanto, determinada por fatores de ordem pragmatica, a luz da Teoria da Relevancia (SPERBER &
WILSON, 1987, 2001, 2002; WILSON & SPERBER, 2012).
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recursivo, ou se seria a propria tarefa utilizada para investigar essa habilidade
sociocognitiva que apresentaria uma complexidade inerente, a ponto de tornar-se
dificil para as criancas.

Por esse motivo, conforme ja se mencionou, 0s experimentos desenvolvidos
neste trabalho buscam uma reestruturacdo das tarefas classicas de crencas falsas
de 22 ordem, inserindo-se pistas linguisticas que auxiliam as criancas a lidar com as
demandas que se sobrepdem no raciocinio de crencas, apresentando-se a elas
perguntas prévias a pergunta-alvo de cada teste aplicado, as quais possam ajuda-
las a recuperar informagcdo sobre os eventos narrados, permitindo-lhes inferir o
ponto de vista do outro (nesse caso, 0s protagonistas das historinhas), fazendo com
gue elas possam superar possiveis dificuldades que surgirem durante a realizacao
das tarefas. Tais pistas teriam o papel de destacar aquilo que € relevante para que a
crianga possa ser capaz de inferir os estados mentais, a partir das informagdes
fornecidas a ela.

De forma mais especifica, procura-se verificar: (i) de que maneira a estrutura
linguistica da pergunta-alvo da tarefa de crenca falsa de 22 ordem interfere no
reconhecimento de diferentes pontos de vista, uma vez que tais enunciados podem
ser elaborados fazendo-se uso de dois encaixamentos sintaticos (com dois verbos
epistémicos, portanto, a exemplo de “A Ana pensa que o Pedro acha que tem qual
doce na barraca?” — com os verbos “pensar”’ e “achar”, nessa ordem), ou com uma
estrutura topicalizada, mais um encaixamento sintatico e, nesse caso, sendo
elaborada com apenas um verbo epistémico (como em “Para Ana, o Pedro acha que
tem qual doce na barraca?”); (ii) se o tipo de verbo epistémico (pensar ou achar) da
pergunta-teste, com apenas um encaixamento estrutural, contribui para a
compreensao de CFs de 22 ordem, conduzindo a crianga a se colocar na perspectiva
do outro; (iii) em que medida as alteragbes metodologicas, com a insercdo de
perguntas de compreensdo e de orientacdo nos testes aplicados pode ajudar as
criangas a recuperar informagfes da historia narrada, para, de posse destas,
conduzir mais facilmente o raciocinio que leva a reconhecer pontos de vista
diferentes; e (iv) em que medida a factividade se correlaciona com a atribuicdo de
crencas falsas de 22 ordem por criancas em fase de desenvolvimento da ToM,
destacando-se o verbo “saber”, presente nas perguntas de orientagao.

Em relacdo a esse ultimo objetivo, em particular, justifica-se a decisdo de

estender-se a investigacdo acerca da correlacdo entre factividade e atribuicdo de
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crencas falsas, por ja terem sido encontrados resultados que apontam para um
melhor desempenho nas tarefas de CFs de 12 ordem, quando ocorre a insergcao de
perguntas pré-teste com o verbo “saber”, como apoio a realizagao das atividades por
criancas com idade entre 3-4 anos (ALVES®* 2013). Assim, busca-se investigar a
efetividade dessa estratégia metodolégica em um nivel com maior complexidade no
que concerne a sobreposi¢céo de crengas falsas.

Na perspectiva deste trabalho, a categoria lexical “verbo” merece destaque,
uma vez que as tarefas descritas nos experimentos apresentam subclasses verbais
— de maneira especial os “factivos” (como saber) e os “epistémicos” (como
pensar/achar), (ARCOVERDE e ROAZZI, 1996), cuja compreensdo remete ao
conhecimento das criancas sobre os eventos narrados e sobre os estados mentais
envolvidos (os dos protagonistas e 0 das criancas que participam dos testes), sendo
cruciais para a compreensdo do raciocinio de crencgas falsas. Tais verbos possuem
estrutura argumental semelhante, necessitando de argumentos externos e internos
(X sabe que Y pensa/acha que... ou X pensa que Y acha que...). Nesse caso,
destaca-se o papel primordial da estrutura encaixada para a conduc¢ao do raciocinio
de crenca falsa, uma vez que, para o completo entendimento de uma CF, é
necessario a crianga alcangar o “auge” de sua competéncia linguistica, sendo capaz
de compreender sentencas complexas, como as completivas (DE VILLIERS, 2005).
Entretanto, esses verbos apresentam caracteristicas semanticas que os diferenciam
e que, de alguma forma, devem ser percebidas pelas criancas ho momento da
incorporacdo destes ao seu léxico. Portanto, pretende-se verificar em que medida
subclasses de verbos de estado mental encontram-se relacionadas, como o verbo
factivo saber e os verbos epistémicos pensar/achar, na realizacao de tarefas de CFs
de 22 ordem por criancas na faixa etaria de 5-6 anos.

No intuito de cumprir os objetivos citados, foram elaborados dois conjuntos de
experimentos de carater exploratorio, constituidos de quatro atividades
experimentais cada um deles, sendo que o primeiro contou com a participacéo de 96
criangcas com idade entre 5-6 anos, e o segundo foi aplicado a 144 criangas na
mesma faixa etaria. As atividades foram desenvolvidas por meio do paradigma de
producdo eliciada. Os resultados desses experimentos serdo apresentados nos

capitulos sete e oito.

* Também autora desta tese.
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No primeiro grupo de atividades experimentais, as historias apresentadas na
tarefa ttm como foco a expectativa do personagem diante de uma situacdo. Essas
narrativas foram elaboradas com base na tarefa proposta por Perner & Wimmer
(1985), e na releitura desse trabalho, feita por Hollebrandese et al. (2008), em que
uma situacao é apresentada para a crianga por meio de desenhos e de um texto que
tem o seguinte script: duas criancas estdo brincando em casa e veem da janela uma
venda de bolos na igreja. Uma das criancas sai correndo e a que fica em casa
imagina que a outra vai comprar um determinado doce. A crianca que saiu, ao
passar pelo carteiro, fala com ele que vai comprar uma torta de abdébora para a avo.
Mas quando chega a venda, fica sabendo que s6 havia brownies. Em virtude disso,
ela opta por comprar outro doce, diferente do que havia pensado em comprar e do
gue o amigo imaginara que ela compraria. Nesse caso, ha dois personagens com
crencas diferentes e o participante da tarefa é questionado sobre essas crencas,
precisando inferir o ponto de vista do protagonista, sem se deixar levar pelo seu
préprio conhecimento.

O segundo grupo de atividades foi elaborado com histdrias que se basearam
no trabalho de Arslan et al. (2015), que também teve como referéncia uma
adaptacdo da tarefa classica de mudanca de localizacéo, proposta por Perner &
Wimmer (1985). Nesse caso, as narrativas contadas, bem como os estimulos
visuais, representavam situacdes em que um objeto é guardado em um determinado
local pelo protagonista e depois é movido de lugar duas vezes, por dois
personagens diferentes. O primeiro deles muda o objeto de lugar intencionalmente,
mas ndo percebe que o protagonista havia presenciado esta mudanca. O segundo,
troca o objeto de lugar, sem conhecimento dos outros dois. Assim, ao longo da
histéria, sdo construidas crencas falsas distintas sobre a localizagéo final do mesmo
objeto. O foco desse conjunto de atividades estava, portanto, na mudanca de
localizagéo e ndo mais na expectativa do personagem.

De acordo com de Villiers (2005), para conduzir um raciocinio de crenca falsa,
a crianca deve construir uma representacdo mental a partir dos dados fornecidos,
i.e, representar a crenga falsa do outro sobre um estado de coisas. Essa
representacdo exige uma propriedade fundamental das linguas — a recursividade.
Isso se assemelha a representacdo de uma sentencga recursiva, uma estrutura em

gue se tem “uma frase embutida em outra”, e que possibilita a computacdo da

sentenca encaixada como falsa, mesmo a proposicdo sendo verdadeira como um
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todo. Nesta tese, parte-se da proposta de de Villiers (op. cit.) que atribui um papel
fundamental para a sintaxe de complementac&o no raciocinio de CFs, considerando-
se que a capacidade de produzir e compreender encaixamentos sintaticos
recursivos € uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente, para o entendimento de
estados mentais, propondo que h& outros dominios da cogni¢cdo envolvidos nessa
habilidade.

No que diz respeito a recursividade, particularmente a que envolve elementos
de 22 ordem nas tarefas de crenca falsa, os estudos sugerem que ha limitacées na
habilidade da crianga para manter informacdes na mente. Estudos de
complementacdo de 22 ordem mostram que criancas de cinco anos que tiveram
sucesso na complementacdo de 12 ordem, envolvendo tarefas de crenca falsa com
verbos de estado mental, ndo conseguiram gerenciar complementos de 22 ordem,
mesmo com verbos de comunicacdo, o que indica maior complexidade desta
atividade, sugerindo que € necessario o dominio de certas constru¢des da lingua,
cujo modo de realizacdo parece ser restringido por fatores como memoria de
processamento. Por esse motivo, considera-se pertinente encontrar estratégias que
possam tornar menos complexa a tarefa que investiga a compreenséo de crengas
falsas de 22 ordem, para explicitar se a crianca realmente tem limitacdes quanto a
essa habilidade, ou se a sua dificuldade esta em compreender a tarefa ou em, até
mesmo, sustentar as informacfes que a ajudam a executar a tarefa. Trabalhos
realizados sobre o0 assunto explicitaram essa preocupacdo quanto a estrutura da
tarefa (VILLARINHO, 2012; ALVES, 2013), tendo sido encontrados resultados
significativos.

A organizacdo deste trabalho contempla as seguintes se¢fes: em sequéncia
a esta introdugdo, o capitulo dois traz consideracbes sobre a Teoria da Mente,
conceituando-a e apontando as duas habilidades necessarias para se determinar se
a crianca ja teria desenvolvido um estagio mais avancado de ToM, levando-se em
conta a compreensdo de crencas falsas de 12 e de 22 ordem. Nesse capitulo, sédo
abordadas, ainda, as possiveis relacbes entre desenvolvimento linguistico e
desenvolvimento da ToM e apresenta-se a proposta de de Villiers (2005, 2007). No
capitulo trés, sédo descritas as tarefas classicas usadas comumente para avaliagao
da capacidade de atribuicdo de CF. Reportam-se, além disso, reformulacdes
metodoldgicas introduzidas nos testes que utilizam essas tarefas, com vistas a

minimizar sua complexidade, apresentando-se pesquisas recentes no Brasil e em
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outras linguas. O capitulo quatro traz as teorias linguisticas que embasaram a
pesquisa, tendo em vista o Programa Minimalista, com a arquitetura da linguagem, e
a Teoria da Relevancia, com o conceito de ostensdo. O capitulo cinco € dedicado a
uma discussao sobre uma funcao executiva considerada relevante para a realizacéo
dos testes de CF — a memodria. O capitulo seis propde uma discussao sobre a
semantica dos verbos utilizados nas perguntas de compreensao (o verbo ‘ver, que
aponta para a percepcao do sujeito), nas perguntas de orientacdo (com destaque
para o verbo factivo ‘saber’) e nas perguntas-alvo da tarefa (no caso, os verbos
epistémicos ‘achar e ‘pensar, diferenciando-os em termos semanticos e
pragmaticos). Além disso, traz também uma discussdo sobre a estrutura das
sentencas que representam a recursividade de crencas, salientando-se a construcéo
elaborada a partir da preposig¢ao “para”, em uma estrutura topicalizada, como forma
de revelar o ponto de vista do outro. Nos capitulos sete e oito, sdo descritos,
respectivamente, os conjuntos um e dois de experimentos, apresentando-se a
analise e discussédo dos resultados e articulando-os com o aporte tedrico assumido.
Nas consideracfes finais, apés uma breve recapitulacdo do que foi abordado,
apresentam-se as conclusées a que este trabalho chegou, bem como possiveis
propostas para estudos futuros, suscitadas por esta pesquisa.
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2 TEORIA DA MENTE

Neste capitulo, serdo reportados estudos relacionados a Teoria da Mente,
definindo-se o0 que se entende por ToM e apresentando-se 0Ss niveis de
desenvolvimento segundo os quais as crianc¢as ja revelariam possuir esta habilidade
sociocognitiva, sendo capazes de compreender crencas falsas de 12 e de 22 ordem.
Sera também discutida a hipétese de de Villiers (2005, 2007), para quem o dominio
da sintaxe de complementacdo € condicdo indispensavel para que ToM se
estabeleca. Finalmente, serdo consideradas as relagcdes que podem existir entre
linguagem e o desenvolvimento de ToM, argumentando-se sobre uma possivel

bidirecionalidade envolvendo esses dois aspectos da cogni¢cdo humana.

2.1 O QUE E A TEORIA DA MENTE?

O conceito “Teoria da Mente” (do inglés Theory of Mind — ToM) foi
apresentado inicialmente no estudo realizado por Premack e Wooddroff (1978) com
primatas. A pesquisa desses autores buscava investigar, com um grupo de
chimpanzés, a capacidade desses animais de inferir estados mentais dos seus
semelhantes. Pela observacdo de determinada situacdo, os chimpanzés deveriam
predizer comportamentos, revelando-se capazes de se colocar na perspectiva do
outro.

Desde entéo, tal expressao tem sido utilizada para referir-se a habilidade de
um ser humano em reconhecer que os individuos com os quais se relaciona podem
ter pensamentos, desejos, preferéncias, intencdes e estados de animo diferentes do
gue ele mesmo possui, identificando pontos de vista distintos. Wimmer & Perner
(1983) argumentam que tal habilidade comeca a se desenvolver na infancia, a partir
dos 3-4 anos, sendo percebida a partir do momento em que a crianga é capaz de
fazer previsOes acerca das ac¢des dos outros.

A Teoria da Mente é uma das habilidades mais importantes a ser
desenvolvida na infancia, com implicacdo na interacdo social, na compreensdo de
emocbes e também nos atos de comunicacdo. E o seu desenvolvimento que ira
nortear todo o entendimento que o individuo tem em relagdo aos seus semelhantes,

de forma a predizer acdes e prever comportamentos. Ao adquirir a ToM, a crianca
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exercita fungbes psicologicas béasicas, que dependem de fatores relacionados a
cognicao, entre eles a memdria e a linguagem.

No desenvolvimento dessa habilidade, o sujeito passa por situacfes em que
percebe que nem sempre as pessoas tém a mesma reacdo em relagdo ao mesmo
acontecimento. As perspectivas individuais diante de um evento podem estar
diretamente ligadas com o grau de participacdo de um sujeito em uma cena. Ele
pode ser o0 protagonista, o observador ou pode ser apenas um ouvinte de uma
historia. Tendo em vista essas hipoteses, ha de se considerar que o raciocinio sobre
determinado fato vai envolver a compreensdao do que € factual e pode ser
comprovado a partir da realidade, e a inferéncia de estados mentais, que apontam
para a identificacdo do pensamento do outro, 0 que pode coincidir ou ndo com a
realidade. E justamente neste momento, quando o individuo é capaz de fazer
julgamentos sobre estados mentais, que a ToOM comeca a se manifestar. E isso pode
acontecer envolvendo ou n&o a linguagem.

Nas nossas atividades diarias, € bastante comum que as pessoas facam
inferéncias sobre os estados mentais dos outros, pois, a todo momento, por meio da
interagcdo com os demais, levantam-se suposi¢coes em relacdo ao que sentem,
acreditam, desejam, duvidam, enfim, sobre diversas reagcdes que as pessoas podem
ter diante de acontecimentos e acfes. Por isso, pode-se assumir que a espécie
humana ja seja equipada com essa habilidade, denominada Teoria da Mente.
Quando a pessoa faz essas inferéncias, ela se coloca no lugar do outro e assume
sua perspectiva, sendo capaz de perceber que os pontos de vista podem ser
diferentes, dependendo daquilo que é vivenciado.

Pesquisas que buscam explorar o desenvolvimento dessa capacidade nas
criangas tiveram inicio com o trabalho de Wimmer & Perner (1983). Partindo desse
estudo pioneiro, diversas areas voltadas ao conhecimento cientifico, como a
Psicologia Cognitiva, a Psicologia do Desenvolvimento, a Primatologia, a Psicologia
Evolutiva, a Linguistica, a Etologia, a Psicologia Médica e a Neurociéncia, tém sido
proficuas em produzir trabalhos de pesquisadores que procuram investigar como as
criancas sdo capazes de raciocinar sobre a mente dos outros, sendo estudados
aspectos da consciéncia social, da antecipacdo do comportamento, da atencao
conjunta e também da compreensdo de crencas falsas, habilidade que se
desenvolveria de forma mais lenta e gradual, sendo percebida, por meio da

linguagem, quando as criancas tém entre trés e quatro anos.
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No que se refere as pesquisas que investigam a Teoria da Mente, 0s autores
da éarea procuram tanto caracterizar como e quando as criancas
adquirem/manifestam essa habilidade (FLAVELL, FLAVELL & GREEN, 1983;
WIMMER & PERNER, 1983; WELLMAN, 1990; FRYE & MOORE, 1991; DIAS,
1993), quanto compreender a relacdo entre desenvolvimento linguistico e
desenvolvimento da ToM (SHATZ, 1994; ASTINGTON & JENKINS, 1999; de
VILLIERS & de VILLIERS, 2000, 2003; de VILLIERS, 2007).

De acordo com Astington & Baird (2005), o termo “Teoria da Mente” tem sido
empregado pelos pesquisadores para abarcar fendmenos diferentes, que indicam: (i)
uma estrutura cognitiva responsavel por viabilizar a manifestacdo de habilidades
linguisticas e ndo especificamente linguisticas; (i) uma area do conhecimento
cientifico que pesquisa o desenvolvimento dessas habilidades e, (iii) um campo
tedrico dedicado a discutir de que modo se efetiva esse desenvolvimento. No
trabalho aqui apresentado, ToM sera entendida como uma capacidade
sociocognitiva, em interface com habilidades linguisticas e ndo especificamente
linguisticas, e € nessa perspectiva que as atividades experimentais irdo se
desenvolver (cf. capitulos 7 e 8 adiante).

Desse modo, o desenvolvimento da ToM permitiria ao ser humano explicar os
comportamentos dos outros, tendo como base o seu proprio comportamento. E
como se o individuo, sendo capaz de reconhecer como ele agiria em uma dada
situacdo, pudesse inferir que um individuo semelhante a ele tivesse determinadas
atitudes diante daguela mesma situacao. Para de Villiers (2007), usa-se a ToM para
predizer e explicar os comportamentos dos outros baseados em determinados
estados internos, ou seja, nas proprias intencdes, desejos, atitudes, crencas,
conhecimentos e pontos de vista. Essa habilidade seria, dessa forma, essencial para
a vida dos seres em interacdo, uma vez que nem sempre as ocorréncias diarias
envolvem situacbes com as quais se tem familiaridade. E muito comum que as
pessoas lidem com eventos novos, conhegam outras pessoas, vivam situacdes
inesperadas e diferentes da sua rotina. Nesses contextos, quando um fato novo
surge, ser capaz de predizer como 0 outro pode agir, bem como o que a propria
atitude pode causar no outro, pode ajudar consideravelmente nas relacdes
humanas. Dessa forma, quando se adquire a ToM, o individuo estaria pronto para
compreender, por meio dessa teoria, que uma pessoa pode ter pensamentos,

desejos e crencas diferentes dos seus, que essas crengas podem ser verdadeiras
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ou falsas, que uma pessoa pode ter se enganado diante de um fato e que os
pensamentos nao precisam ser 0s mesmos, ainda que estejam diante de um
acontecimento semelhante.

Além disso, é por meio da ToM que € possivel fazer inferéncias sobre pontos
de vista, que, nem sempre, precisam ser coincidentes. Na proxima se¢do, serdo
apresentadas as principais propostas que buscam explicar a emergéncia da ToM no

desenvolvimento da crianca e a relacdo entre ToM e linguagem.

2.2 COMO E QUANDO A ToM EMERGE NA INFANCIA?

No periodo de desenvolvimento cognitivo da crianca e de aquisicdo da
linguagem, também ocorre o desenvolvimento da ToM. O modo como essa
habilidade sociocognitiva emerge na infancia e o momento em que ela se manifesta
sdo questbes que suscitam muitos estudos, tendo em vista o grande interesse que
h& no meio cientifico em se caracterizar como e quando a criangca comeca a fazer
uso dessa capacidade para reconhecer que os seus semelhantes, assim como
acontece com ela, sdo seres dotados de desejos, pensamentos e crencgas.
Somando-se a isso, outro ponto de investigacdo em relacdo a essa habilidade esta
diretamente ligado ao papel da linguagem para o reconhecimento dos estados
mentais, isto €, em que medida a aquisicdo de uma lingua implicaria o
desenvolvimento da ToM, e vice-versa?

Ainda nas primeiras décadas dos estudos sobre ToM, pesquisadores
buscaram responder a esses questionamentos, por meio de estudos longitudinais e
de atividades experimentais. No trabalho de Harris (1989), foi identificado que,
mesmo antes de as criangas completarem dois anos, elas ja conseguem reconhecer
0S seus proprios estados mentais, isto €, elas se reconhecem como sujeitos que tém
vontades, desejos, preferéncias e expectativas em relacdo a algo, sendo que podem
ficar contentes ou ndo a depender da satisfacdo ou realizagédo daquilo que esperam.
Para o autor, o individuo, compreendendo-se como um ser dotado de perspectivas,
partiria de seu proprio conhecimento psicolégico para inferir que as outras pessoas
também podem se guiar pelas proprias vontades e manifestar as suas sensacgées, 0
que levaria a crianca a projetar comportamentos das pessoas com quem esta em

contato.
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De maneira semelhante, Dias (1994) destaca o papel do autoconhecimento
como forma de a crianca ser capaz de predizer comportamentos. A crianca iria se
conhecendo e, a0 mesmo tempo, se reconhecendo como um individuo dotado de
estados mentais, assim como os demais membros da sua comunidade. Isso faria
com que ela pudesse perceber nos seus semelhantes a mesma habilidade
sociocognitiva, podendo ter pensamentos diversos que coincidem ou ndo com
aspectos da realidade.

Para Bartsch & Wellman (1995), existe a possibilidade de que as criancas,
antes mesmo de adquirirem por completo a fala, sejam capazes de usar a interagao
para compartilharem as experiéncias de um adulto, bem como se posicionarem
diante de suas perspectivas. Os autores consideram que as situacfes do convivio
cotidiano permitiiam que as criancas, pela observacdo do comportamento dos
outros, fossem capazes de interpretar estados mentais subjacentes, de modo
especial no que se refere a crengas e desejos. Dessa forma, o contato cotidiano com
as pessoas do convivio mais proximo faria com que as criangas se tornassem habeis
em prever comportamentos a partir das atitudes habituais dos adultos. Isso ocorreria
em fase bem inicial do desenvolvimento.

Tomando como referéncia dados de fala de criancas em fase de aquisi¢do da
linguagem, Bartsch & Wellman (op. cit.) identificaram trés momentos sequenciais no
que diz respeito a interpretacdo que as criancas fazem acerca dos estados mentais.
O primeiro deles corresponderia a fase em que a crianca revela a capacidade de
reconhecer desejos (0s proprios e os dos outros), sendo que esses poderiam estar
ligados a pessoas, acbes ou coisas. O segundo seria a etapa em que as criangas
manifestam, inicialmente, crencas e pensamentos, ligados a situacdes reais ou
imaginarias. Seria 0 periodo em que emergem as situacfes do faz-de-conta, com
destaque para a imaginacgao, e ocorreria por volta dos trés anos de vida. O terceiro
momento, por fim, seria aquele em que as construcdes relacionadas a crencas e
pensamentos passariam a ter um papel relevante tanto na compreensdo da acgéo
humana quanto da prépria mente. Nesta fase, a crianca passaria a diferenciar o que
€ real e o que nado &, sendo, inclusive, capaz de reconhecer pontos de vista. Ao
identificar diferentes pontos de vista acerca de um fato ou evento, a crianca passaria
a considera-los como uma explicacdo para as atitudes das pessoas,
compreendendo por que elas agem de determinada forma, uma vez que estariam

sendo movidas por seus préprios desejos e crencas. Essa Ultima etapa transcorreria
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em torno dos 4-5 anos de idade, quando a crianca seria capaz de entender que
perspectivas diferentes podem acarretar acbes também diferentes. Embora seja
necessario certo cuidado ao assumir tais estagios de desenvolvimento com base
apenas em dados de producdo, por ser possivel que a compreensdo dos estados
mentais ocorra mesmo antes de a criangca manifestar a fala, pode-se considerar que
haja um periodo maturacional no que se refere a ao desenvolvimento de estados
mentais, pressupondo-se que a capacidade de percepcao do desejo surgiria antes
do desenvolvimento de crencas.

Estudos realizados com criangas de 10 e 15 meses de vida (LUO, 2011,
ONISHI & BAILLARGEON, 2005) revelaram que, mesmo antes de desenvolverem a
fala, criancas em tenra idade sdo capazes de construir representacées mentais a
respeito das reacdes de outras pessoas a determinadas situacfes do dia a dia. Os
experimentos consistiram em atividades néo verbais, por meio da observacao de
cenas, durante as quais os bebés revelaram, através do olhar, cujas alteracdes de
direcdo eram rastreadas, que percebiam a escolha do participante adulto sobre
determinado objeto, bem como a reacdo de insatisfacdo dessa pessoa quando ndo
encontrava o objeto no local esperado. Isso sugere que, mesmo estando em uma
etapa bastante inicial do desenvolvimento da ToM, as criangcas sdo sensiveis as
atitudes de outras pessoas, cujas crencas podem ser compativeis ou ndo com a
realidade, podendo ser verdadeiras ou falsas, conforme as circunstancias. Os
resultados dos referidos estudos sugerem que o desenvolvimento da ToM pode ser
desencadeado mesmo antes de a crianca revelar dominio linguistico, ou ocorrer, até
mesmo, paralelamente a fase de aquisicao da linguagem.

Numa perspectiva em que haveria etapas de desenvolvimento, de modo a
permitir & crianga o reconhecimento de estados mentais, de Villiers (2007) propde
gque a ToM emergiria em diferentes estagios da vida da crianca, até manifestar-se
completamente. O primeiro estagio se iniciaria antes de a crianga completar um ano
de vida (por volta dos nove meses), estendendo-se até os dois anos e meio de
idade, quando seriam constatadas as primeiras reacfes acerca de seus proprios
estados mentais, bem como das outras pessoas, por meio do olhar, dos gestos e de
expressbes faciais que revelam a sensibilidade a intengcdo do outro, sendo
monitoradas pela atencdo conjunta. No estagio seguinte, compreendido entre dois
anos e meio e trés anos e meio aproximadamente, a crianca ja seria capaz de se

valer de suas préprias experiéncias para interiorizar conhecimentos e pensamentos.
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Avancando um pouco mais, em torno dos trés anos e meio a quatro anos, a crianga
estaria no estagio em que se torna habil em reconhecer que as emocdes podem ser
diferentes entre as pessoas, além de entender que o0s outros podem ter desejos que
nao coincidem com os dela. Finalmente, a partir dos quatro anos, seria possivel
compreender ndo s6 os desejos, baseados em crencas, mas também as crencas
falsas, o que revelaria um estagio mais avancado da ToM. Nesse momento,
considera-se que a crianca estaria passando pelo ponto maximo de
desenvolvimento dessa capacidade sociocognitiva, o0 que se completaria por volta
dos 5-6 anos, com a habilidade de atribuicdo de crencas falsas de segunda ordem.
Tais estagios de desenvolvimento ocorrem num periodo em que a crianga também
estd em fase de aquisicdo da linguagem, o que leva a autora a propor que a
interface Linguagem/Teoria da Mente se estabelece por meio de uma relagéo
bidirecional, o que seré discutido na secéo 2.5.

No que concerne a compreensdo de crencas falsas, ha autores com
posicionamentos diferentes dos de de Villiers (2007), sugerindo que o
reconhecimento de estados mentais mais complexos poderia ocorrer ainda mais
cedo, mesmo antes da manifestacdo da fala. Exemplo disso € o trabalho de
Southgate et al. (2007), que foi realizado com criangcas de dois anos de idade,
usando-se um eyetracker (um equipamento de rastreamento ocular) durante a
atividade experimental. Nessa atividade, as criancas conseguiram prever, de
maneira antecipada, o comportamento de um personagem em uma cena, quando
este estava diante de uma situacdo que nao correspondia ao que era previsto ou
que nado condizia com a realidade. No experimento, havia uma situagdo de crenga
falsa, durante a qual um determinado personagem iria procurar um objeto em um
local onde o referido objeto tinha sido deixado inicialmente, mas que havia sido
movido para outro lugar por outro personagem. Os pesquisadores mediram por
quanto tempo as criancas olhavam para determinadas cenas da historia e
encontraram resultados que sugerem que elas fixam a atenc&o por mais tempo nas
situagdes incongruentes com o previsto, isto €, quando ocorria a crenca falsa.
Assim, os autores utilizaram uma tarefa ndo verbal, sem que em nenhum momento
houvesse a intervencdo do componente linguistico para apresentar ou manifestar as
crengas, sugerindo que tal compreensao pode ocorrer antes de a crianga adquirir a

linguagem.
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Ha autores, entretanto, que consideram que o desenvolvimento linguistico
seria determinante para a manifestagao da ToM (cf. ASTINGTON & JENKINS, 1999;
de VILLIERS & de VILLIERS, 2000, 2003; SHATZ, 1994). Porém, ndo é tao simples
assim definir quais aspectos da linguagem contribuiriam para o desenvolvimento da
ToM: se seriam apenas 0s sintaticos, os semanticos, os pragmaticos ou uma
conjuncgéao desses fatores. Diversos trabalhos abordam essa questéo.

Para Astington (2000), existiria uma estreita relacdo entre o desenvolvimento
de uma Teoria da Mente em criancas e as atividades envolvendo a linguagem e a
metalinguagem. Os seus estudos consideram que a representacdo linguistica é o
que permite as criancas manifestarem uma crenca, verdadeira ou falsa, pois seria
necessario verbalizar o que 0 outro pensa, como se isso sO fosse possivel por meio
da linguagem. A aquisicdo de determinadas palavras e expressdes, bem como de
construcBes linguisticas que as representam, favoreceria a crianca a definir os
contrastes entre a mente e o mundo, sendo necessérias, portanto, para a
manifestacdo de estados mentais.

Outro ponto de destaque € o que Astington & Baird (2005) denominam de “um
papel para a semantica lexical”. De acordo com os autores, o reconhecimento do
significado de termos lexicais especificos, ligados a manifestacdo de estados
mentais, seria determinante para que a crianca fosse capaz de reconhecer
diferentes pontos de vista. E, neste ponto, ha pesquisadores que enfatizam que é
por meio da conversagcao que as criancas adquirem o vocabulario que manifestaria
desejos e crencas (cf. BARTSCH & WELLMAN, 1995). Também a aquisicao desse
léxico seria gradual. Num primeiro momento, os termos de percep¢do, emogao e
desejo (ex.: ver, olhar, feliz, triste, amor, querer) seriam mais produtivos, e depois
termos cognitivos (ex.. saber/conhecer, pensar, lembrar) (cf. BARTSCH &
WELLMAN, 1995) seriam incorporados ao léxico. A aquisicdo dos termos lexicais
ligados aos estados mentais se daria de modo paralelo ao desenvolvimento da ToM,
sendo a linguagem responséavel por fornecer o nivel de abstragdo necessario aos
conceitos adquiridos nas experiéncias comunicativas das criangas.

Semelhante destaque dado ao papel da conversacdo ja havia sido
apresentado por Harris (1999). No referido estudo, ha uma relevancia ao fato de
que, nas trocas conversacionais, as criangas sao expostas a situacbes em que
percebem que as pessoas sabem coisas diferentes, pensam de maneira diferente e

manifestam isso linguisticamente, com palavras que apontam para estados mentais.
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Isso leva as criangas a reconhecerem 0 outro como um sujeito dotado de um
pensamento que néo precisa ser semelhante ao seu. Dessa forma, a crianca
comeca a reconhecer, por meio da linguagem, que ha diversos pontos de vista que
podem se manifestar de maneira plural. No Brasil, o trabalho de Panciera (2002)
também se dedicou a compreensdo conversacional das crencas e mostrou que, a
partir dos cinco anos, as criangcas sdo mais habeis em atribuir crencas falsas,
baseando-se nas situacdes de conversa cotidiana.

De Villiers (2005) considera que haveria dois papéis relacionados a linguagem
no desenvolvimento da ToM. Ela propbe que a linguagem funcionaria como input
que permite a crianga realizar a conversacgao e perceber o ponto de vista dos outros,
bem como conversar e explicar estados mentais. Além disso, as habilidades
linguisticas das criancas estariam ligadas a nomeacao dos conceitos relacionados a
crencas e desejos, as habilidades pragmaticas relacionadas ao uso da lingua, nas
diversas situacdes de interacdo e de atos de fala, e ao uso da sintaxe para a
representacdo dos diversos estados mentais em estruturas do tipo
“verbo/complemento”.

Segundo o trabalho de de Villiers (2007), ha uma relacdo importante entre o
desenvolvimento linguistico e o de ToM, pois haveria a necessidade de que as
criancas dominassem determinadas estruturas sintaticas para conseguirem
raciocinar sobre crencas falsas. Para a autora, isso sO seria possivel quando elas
fossem capazes de produzir e compreender frases com encaixamentos sintaticos,
construidos a partir de verbos de comunicacdo (como dizer) e verbos de estado
mental (como pensar). Haveria, portanto, uma dependéncia do conhecimento
sintatico como pré-requisito para que a ToM se consolidasse como uma habilidade
cognitiva superior, manifestando-se por completo nas criangcas. A autora defende a
hipotese de que o desenvolvimento linguistico seria 0 suporte para a manifestacao
de crencas, pois a crianca deveria ser capaz de reconhecer, em uma estrutura com
encaixamento do tipo “Ana pensa que a fruta esta na geladeira.” que existiriam duas
informacdes distintas: uma seria verdade, isto é, a que revela o pensamento de Ana,
tendo em vista a proposicdo como um todo, e a outra seria a crenca, que €
justamente o que Ana pensa (que pode ou nédo ser verdade, pois a fruta pode estar
ou ndo na geladeira, analisando-se a estrutura encaixada). Assim, para essa
corrente de autores, seria somente por meio do processamento verbal que a crianca

poderia revelar se compreende ou ndo o pensamento do outro e, dessa forma, a
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linguagem teria papel fundamental para o desenvolvimento dessa habilidade, a qual
ndo dependeria apenas da informacao disponivel para a crianca.

Uma vez que a compreensdo de crencgas falsas € tomada como medida para
o julgamento de estados mentais, estando esse tipo de teste presente na maioria
dos trabalhos que realizam investigacbes nessa area, sera feita, na secdo a seguir,
uma apresentacdo dos dois niveis do reconhecimento de crencas, que s&o

apontados na literatura como meio de se verificar o desenvolvimento da ToM.

2.3 CRENCA FALSA DE 12 E DE 22 ORDEM

Muitos estudiosos assumem que uma crianca ja estaria em fase de
desenvolvimento da ToM quando fosse capaz de compreender que um individuo
pode ter uma crengca que nao coincide com a realidade (cf. DENNETT, 1978;
WIMMER & PERNER, 1983). Essa informacdo tem sido tomada como referéncia
para os estudos que investigam a Teoria da Mente, porque seria necessario
identificar, de alguma forma, que a crianga, no momento de realizagdo das tarefas,
sobretudo aquelas que envolvem o componente verbal, est4 apontando para o ponto
de vista do outro, e ndo para o seu préprio conhecimento, o que s6 é percebido,
segundo eles, por meio de um raciocinio adequado das crencas falsas, as quais
podem ser caracterizadas como sendo de 12 ou de 22 ordem, a depender do niamero
de encaixamentos sintaticos presentes na sentenca.

Entende-se por crenca falsa (CF) de 12 ordem a representacdo de uma
sentenca recursiva, isto €, uma estrutura em que se tem “uma frase embutida em
outra”, e que possibilita a computagdo da sentenca encaixada como falsa, mesmo a
proposicdo sendo verdadeira como um todo. Exemplo: O Pedro pensa/acha [que
tem bombons para vender na barraca] (quando, na verdade, s6 ha cocada). Quanto
a crenca falsa (CF) de 22 ordem, esta é entendida como uma sequéncia que envolve
a recursividade de crengas, isto €, o primeiro sujeito tem uma crenca sobre a crenga
do sujeito da oracdo encaixada, como no exemplo: A Ana pensa {que o Pedro acha
[que tem bombons para vender na barraca]} (quando, na verdade, s6 ha cocada).
Mais uma vez, a sentenca pode ser verdadeira, na sua totalidade, mas pode ter

encaixamentos que revelam crencas que nao condizem com a realidade.
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Mas, o que justificaria que as tarefas que investigam o desenvolvimento da
ToM devam se basear na assumpcao de que o raciocinio adequado sobre crengas
falsas deve ser tomado como medida para esse desenvolvimento cognitivo?
Considere-se 0 seguinte exemplo: ao se apresentar para uma crianca uma narrativa
em que um personagem guarda um objeto num armario (uma caixa de lapis de cor,
por exemplo), sai do local em que se encontra e outro personagem entra na cena,
tira 0 objeto do lugar inicial, usa-o, e o recoloca no mesmo lugar em que estava, se
for perguntado para a crianga: “Onde o personagem X pensa que a caixa de lapis de
cor esta?”, e a crianga responder “No armario.”, ndo se pode afirmar que ela esteja
manifestando o seu préprio ponto de vista (que coincide com o do personagem e
com a realidade) ou o ponto de vista do protagonista da histéria. Ainda que ela
reconheca a crenca verdadeira do personagem, fica dificil saber que tipo de
conhecimento ela esta revelando, se o dela ou o do protagonista. Mas, no momento
em que as narrativas apresentadas trazem situacdes em que 0 personagem tem
crencas falsas, decorrentes, por exemplo, da mudanca de localizacdo de um objeto
do seu lugar de origem para outro, sem o conhecimento do protagonista, a crianca
passa a ter duas possibilidades de resposta para a mesma pergunta: ou ela
menciona a crenc¢a do personagem — que passou a ser diferente da realidade — ou
ela menciona a sua prépria crenca — que € semelhante a realidade. Em virtude
disso, a assertividade das criancas nas tarefas verbais que revelam a crenca falsa
contribui para apontar que a ToM ja esteja em desenvolvimento, enquanto uma
habilidade cognitiva superior (ver adiante HOLLEBRANDSE et al., 2008), pois ela
atribuiu corretamente estados mentais.

Na manifestacdo de crencas, sejam elas verdadeiras ou falsas, estruturas
linguisticas com encaixamentos sintaticos sao frequentes. Levando-se em conta a
narrativa hipotética citada no paragrafo anterior, quando se diz “X pensa que o

objeto estad no armario.”, sendo isso uma crenga verdadeira (pois o objeto realmente

esta 14) ou “X pensa que 0 objeto estd na gaveta.”, sendo agora uma crencga falsa

(pois o objeto ndo esta 14), percebe-se que, nos dois casos, a crenca € expressa por
meio da oracdo subordinada que completa o verbo epistémico. Convencionou-se, na
literatura, identificar como crenca falsa de 12 ordem as estruturas que possuem um
anico encaixamento sintético, tal como apresentado. Nessas construces, a
sentenca toda é tomada como verdadeira, mas o que esta presente na oracao

completiva é tomado como falso, pois ndo corresponde a realidade. Em situacdes
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cuja narrativa conduza a mais de um encaixamento, havendo uma sobreposicao de
crencas, tem-se o que a literatura denomina como crencga falsa de 22 ordem, como,

por exemplo, “X pensa que Y acha que o objeto esta no armério.”. Dessa forma, o

sucesso em tarefas que revelam a compreenséao de crencas falsas pode sugerir que
a crianca ja desenvolveu uma Teoria da Mente, pois é capaz de dissociar 0
pensamento do outro da realidade dos fatos (conhecida por ela), distinguindo os
pontos de vista a respeito de determinada situacao: a que é vivenciada por ela e a
gue é conhecida por outras pessoas (ou personagens).

De acordo com o trabalho de Hollebrandse et al. (2008), somente se atingiria
0 estagio mais avancado de ToM quando a crianca fosse capaz de realizar
inferéncias sobre o ponto de vista do outro num nivel de 22 ordem, em que as
sentencas sao elaboradas com dois encaixamentos sintaticos, ou com outras
estruturas que possam revelar a recursividade de crencas, isto é, uma crenca sobre
a crenca de outrem. No trabalho citado, os autores argumentam que 0 encaixamento
simples ndo aponta para a recursividade, pois, nesses casos, a crenca poderia ser
expressa até mesmo sem encaixamento, com periodos simples justapostos, como
em: “O objeto esta no armario.”. “X pensa isso.”. Para eles, somente o encaixamento
multiplo corresponderia verdadeiramente a uma situacdo recursiva, pois nao
permitiia que uma sentenca com dois sintagmas complementizadores fosse
reescrita por meio de justaposicdo de periodos simples, o que sugere que, ao
dominar construgdes do tipo “X pensa que Y acha que o objeto esta no armario.”, a
crianca seria levada a fazer o maximo de representacfes sobre crencas, revelando
pleno dominio de ToM.

De acordo com de Villiers (2005, 2007), uma vez que ha estagios de
desenvolvimento dessa habilidade, a crianca necessitaria dominar certas estruturas
linguisticas que representam as crencas falsas. Segundo a autora, o
desenvolvimento da ToM se baseia nas estruturas representacionais que a lingua
fornece. Num primeiro momento, por volta dos quatro anos, o dominio da estrutura
sintatica com um encaixamento permitiria a crianga reconhecer CFs de 12 ordem,
num estagio inicial de ToM. E, posteriormente, por volta dos seis anos, ela seria
capaz de entender sentencas com encaixamentos duplos, que indicariam a sua
habilidade em compreender o raciocinio de CFs de 22 ordem, revelando uma ToM
mais madura. Ainda ndo h&a consenso na literatura quanto ao desenvolvimento pleno

dessa habilidade. Algumas pesquisas sugerem idades diferentes para a
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manifestacdo da ToM em nivel de 22 ordem, mas em todas elas, isso né&o
aconteceria em momento anterior aos cinco anos de idade: 5-6 anos (SULLIVAN et
al., 1994), 6-7 anos (PERNER & WIMMER, 1985), e ndo antes dos 7 anos de idade
(HOLLEBRANDSE et al.,, 2008). Em relacdo ao raciocinio de crencas falsas,
especificamente, de Villiers & de Villiers (2003) consideram que a crianga s6 alcanca
uma ToM representacional, quando possui a habilidade para compreender que
outras pessoas podem ter crencas falsas, crencas que nao coincidem com a
realidade externa.

Santana & Roazzi (2008) citam o trabalho de Halford (1993), no qual ha
explicagbes para que as criangas apresentem um baixo desempenho nas tarefas
gue envolvem as crencas falsas. Inicialmente é citado o conhecimento de mundo de
que a crianca dispbe, comentando que h& uma predisposicdo em considerar,
preferencialmente, as situacdes vivenciadas como verdadeiras, uma vez que a
maioria das narrativas que sdo apresentadas as criancas sdo contadas pelos pais,
pessoas em que elas acreditam. Posteriormente, a justificativa desse insucesso se
da pela inferéncia requerida das criancas no momento de realizacdo da tarefa, pois
0S eventos apresentados, muitas vezes, sdo complexos e exigem que elas
construam representacdes e facam suposi¢cdes, considerando os personagens e
suas acdes, além de terem que sustentar muita informagdo na meméria. Por fim,
consideram-se 0s aspectos linguisticos envolvidos na tarefa, pois as sentencas que
manifestam crencas falsas podem ter estruturas complexas, cuja aquisicdo pode se
dar em etapas diferentes do desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, para Halford
(1993), ndo seriam apenas 0s aspectos sintaticos da lingua, mas também uma série
de informacdes semantico-pragmaticas que estariam envolvidos no desenvolvimento
da ToM. As sec¢Oes a seguir apresentam as relacbes que se verificam entre o
desenvolvimento da linguagem e da ToM, discorrendo sobre a proposta de de
Villiers (2005, 2007) acerca da complementacdo sintatica como um pré-requisito
para compreensdo do raciocinio de crencas falsas, bem como questionamentos que
seréo feitos a essa proposta, tendo em vista outros aspectos da cognicdo. Ainda
sera discutida a questdo da bidirecionalidade da relagdo entre linguagem e ToM,

dada a estreita ligacdo que se percebe entre essas duas areas.
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2.4 O DOMINIO DA RECURSIVIDADE PARA O DESENVOLVIMENTO DA ToM

De Villiers (2005) defende a hipotese de que, para que haja a compreensao
pela crianca das crencas falsas de 12 ou de 22 ordem, seria necessario a ela
compreender inicialmente uma caracteristica propria da linguagem — a recursividade,
pois seria por meio dela que a crenca (verdadeira ou falsa) seria linguisticamente
expressa. Dessa forma, a crianca deveria reconhecer que o0 sintagma
complementizador (CP) de um verbo epistémico € a parte da sentenca que informa
sobre a crencga, e cabera a ela ser capaz de diferenciar o que h& de verdadeiro na
sentenca (a proposicdo como um todo) e o que ha de crenca falsa (0 que esta
veiculado por meio da oragcdo encaixada). Somente quando a crianca fosse capaz
de realizar esse raciocinio sobre a estrutura linguistica é que ela estaria apta a emitir
julgamentos sobre o pensamento dos outros. E comum nos testes que investigam a
ToM que as perguntas dirigidas as criancas participantes das atividades
experimentais sejam elaboradas com uma constru¢do sintatica que possua esse
encaixamento estrutural. A sentenca da pergunta-alvo da tarefa € construida de
modo a focalizar a situacdo de crenca falsa reportada na narrativa apresentada a
crianga.

De acordo com a hipotese de de Villiers (op. cit.), o dominio da estrutura
sintatica de verbos de comunicacdo e de estado mental, bem como de seus
argumentos (que podem ser expressos por meio de oracbes completivas),
acarretaria o desenvolvimento da capacidade de lidar com o raciocinio envolvido nas
tarefas de CF. Assim, a sintaxe de complementacdo, baseada na estrutura
argumental do verbo, permitiria a crianga realizar as representacdes necessarias ao
entendimento daquilo que o outro estaria “pensando”. Neste ponto, a Teoria da
Mente estaria diretamente ligada a certos pré-requisitos da lingua, ja que, na maioria
das vezes, € pela manifestacdo verbal que a crianca poderia apontar a crenca falsa
do outro.

No entanto, 0s encaixamentos sintaticos ndo manifestam apenas a crenga em
relacdo a outro individuo. Diversos subtipos de verbos, como os de comunicacao, 0s
factivos, os perceptivos e os de estado mental, podem ter a sua estrutura
argumental preenchida com um sintagma complementizador, que aponta para um
fato ou uma crenca; porém, haveria caracteristicas semanticas que diferenciariam

esses verbos, conforme resultados de estudos que indicam que eles, inclusive,
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seriam adquiridos em etapas diferentes do desenvolvimento (ARCOVERDE &
ROAZZI, 1996; PAPAFRAGOU et al., 2007; DE VILLIERS, 2004, 2005; GOLA,
2012). Assim, ndo s6 o reconhecimento da estrutura do verbo, mas também do seu
significado seria importante na aquisicdo. O capitulo 6 deste trabalho abordara mais
precisamente essa questao.

Ainda de acordo com de Villiers (2005), a linguagem seria responsével por
dois momentos no desenvolvimento da ToM. Inicialmente, seria por meio da
linguagem que a pessoa seria capaz de expressar a sua crenga. E, nesse ponto, a
crianca teria acesso ao que o outro pensa por meio da manifestacao linguistica de
seu pensamento, conhecendo, portanto, o seu ponto de vista. Num segundo
momento, também por meio da linguagem, a crianca seria capaz de nomear
conceitos relacionados a crencas e vontades, de tal forma que necessitaria da
linguagem para manifestar aquilo que deseja. Dessa forma, percebe-se
inegavelmente a contribuicdo da linguagem no que se refere as crencas. Entretanto,
0 que a autora sustenta é que, para que o raciocinio da crenca falsa se estabeleca,
€ necessario mais do que reconhecer as crencas, mas principalmente dominar uma
estrutura linguistica especifica, no caso a que envolve a sintaxe de
complementizacdo, sem a qual ndo se poderia assumir que a ToM teria se
desenvolvido. Assim, o dominio da sintaxe de complementagdo seria necessario
para que a crianca fosse capaz de compreender e de explicar a crenca falsa dos
outros, apoiando-se no conteudo linguistico como mecanismo responsavel pelo
desenvolvimento da Teoria da Mente. Tal dependéncia da linguagem para o
desenvolvimento de ToM j& havia sido apontada no trabalho de de Villiers & de
Villiers (2000), em que o0s autores argumentam que o0 reconhecimento de
complementos sentenciais se faz indispensavel para que seja possivel realizar
julgamentos sobre crencgas.

Destacando, portanto, esse apoio da linguagem para o desenvolvimento de
ToM, de Villiers (op. cit.) sustenta que a crianca faz uso da representacao linguistica
para compreender estados mentais. A linguagem forneceria a base conceptual
necessaria ao raciocinio de ToM (assim como outras informacdes relacionadas a
sentimentos, desejos, pensamentos). Mais precisamente, no que se refere as tarefas
de CFs, a crianga participa, na maioria das vezes, de testes verbais, durante os
quais deve realizar diversas operagdes cognitivas que requerem dominio da lingua

em aquisicdo. De modo mais especifico, no que diz respeito a pergunta-alvo de CF,
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a crianca deve ser capaz de: (i) identificar e distinguir o significado dos verbos
presentes nas sentencas; (ii) proceder ao processamento de construgdes
interrogativas diretas, relacionando-as ao evento apresentado; (iii) realizar o parsing
de estruturas com encaixamento estrutural, cuja oracdo encaixada € introduzida por
um CP; (iv) por fim, mapear um evento ligado a uma proposi¢cao, além de avaliar o
seu valor-verdade.

Dessa forma, a autora considera que tamanha complexidade de raciocinio
depende de um desenvolvimento linguistico mais avancado, o que deixa evidente
para a autora o papel da linguagem no desenvolvimento da ToM. De Villiers & de
Villiers (2000) sustentam que a crianga SO serd capaz de realizar todas essas
representacdes citadas se ja estiver de posse de um desenvolvimento linguistico
maduro, sendo o dominio da sintaxe de complementacdo um ponto crucial desse
desenvolvimento.

Ao se tomar como referéncia a hipotese de de Villiers (2005), assume-se uma
dependéncia da sintaxe para o desenvolvimento de ToM, o que implica pressupor
também que, antes de dominar uma estrutura sintatica especifica, a crianca nao
seria capaz de realizar inferéncias sobre o pensamento do outro, postulado este que
desconsidera toda a situacdo de interacdo da crianga com 0 mundo e as
observacdes que realiza em relacdo aos seus semelhantes. Tal concepcéo atribui
um papel fundamental ao dominio das estruturas recursivas da lingua, como se as
construcbes complexas fossem o Unico meio para a representacdo linguistica de
eventos verdadeiros que comportam um estado de coisas falso, conforme
argumentado no trabalho de Aquino (2010).

Na estruturacao das sentencas que revelam as crencas falsas, de 12 ou de 22
ordem, além da presenca dos sintagmas complementizadores, 0 verbo epistémico
tem um papel importante, pois é ele que aponta semanticamente 0 que O
personagem/protagonista “pensa”, “acha”, “imagina”, “acredita” em relagdo a
proposicdo que se segue. Este verbo na sentenca principal direciona a atencéo da
crianca para o ponto de vista do outro, que vai se revelar como uma crenga. Tais
verbos tém em comum o fato de aceitarem um CP como argumento interno, mas,
além disso, possuem propriedades semanticas que permitem que a sentenca suscite
uma informacao diferente em relagdo ao pensamento do outro. No capitulo 6, faz-se

uma abordagem mais detalhada desses tipos de verbos, destacando, além dos
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epistémicos, outros que se comportam sintaticamente da mesma forma, como 0s
factivos e os perceptivos.

Ha autores (CHEUNG et al.,, 2004; SMITH, APPERLY & WHITE, 2003),
entretanto, que ndo atribuem a sintaxe de complementacdo um papel determinante
para a compreensao de CFs, sustentando em seus trabalhos propostas que vao de
encontro a hipétese de de Villiers. As criticas mais comuns dizem respeito a variagao
que as linguas apresentam quanto aos complementos sentenciais, sendo que, em
algumas delas, a informacéo presente na completiva ndo requer, necessariamente,
um sintagma complementizador. Outros estudos ja mencionados nesta tese (ONISHI
& BAILLARGEON, 2005; SOUTHGATE et al. 2007; LUO, 2011) sugerem que,
mesmo antes de manifestar a linguagem, a crianca ja seria capaz de predizer
pensamentos e acfes, 0 que desvincularia a compreensdo da recursividade do
raciocinio ligado a Teoria da Mente. Além disso, trabalhos baseados em
treinamentos sugerem que as criancas podem fazer uso de outras pistas, além das
linguisticas, para realizarem, de forma satisfatéria, o raciocinio que revela
julgamentos de estados mentais (conforme serd visto na secéo 3.2.1.1).

Em virtude dos questionamentos, € importante verificar se h& outras
demandas cognitivas, além das linguisticas, que estariam diretamente ligadas ao
desenvolvimento dessa habilidade. E, como o teste classico para reconhecer o
desenvolvimento da ToM nas criancas envolve a tarefa de CF de 12 e 22 ordem,
seria necessario investigar se ha algo nessa tarefa que pode dificultar o raciocinio
das criancas, de modo a verificar, sobretudo, se h& uma sobreposicdo de
informacgdes que podem prejudicar o desempenho da crianca na tarefa. Nesse
aspecto, cabe destacar que a capacidade de memoria deve ser levada em conta,
pois, nas tarefas aplicadas, histérias sdo contadas e a crianga precisa realizar
representacdes, além das crencas, para realizar o teste, 0 que poderia sugerir que
ha uma demanda computacional excessiva na atividade. Por isso, € pertinente
propor reformulacbes nessas tarefas, de forma a minimizar as dificuldades que se
apresentam para as criangas. Algumas reformulagées sao sugeridas como proposta

do trabalho que aqui se apresenta e serdo detalhadas nos capitulos 7 e 8.
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2.5 A RELACAO BIDIRECIONAL ENTRE LINGUAGEM E ToM

Os trabalhos de de Villiers (2004, 2005 e 2007) destacam o papel da
linguagem para o desenvolvimento da ToM, mas nao deixam de considerar,
também, uma possivel contribuicdo da ToM para o aprimoramento da capacidade
linguistica das criancas. Dessa forma, a autora argumenta que pode haver uma
relacdo bidirecional entre esses dois sistemas da cognicdo humana: por um lado,
demanda-se da crianca a capacidade de realizar o parsing de estruturas
sintaticamente complexas para o pleno entendimento das CFs; por outro, a ToM
permitiria & crianca perceber seus préprios estados mentais (como pensamentos,
desejos, crencas, intencdes, conhecimento sobre o mundo, etc.), bem como atribui-
los a outras pessoas, compreendendo que elas possuem crencas, desejos e
intencdes que podem ser distintas da sua propria, manifestando essa habilidade por
meio de expressoes linguisticas.

Em sua pesquisa, de Villiers busca verificar de que maneira a demanda
linguistica é requerida para ajudar a crianca a reconhecer e a manifestar
informacdes sobre o pensamento do outro, justificando que seria necessario a ela
tanto o conhecimento de nomes e verbos relacionados a desejos e crengas, quanto
o dominio de uma estrutura linguistica recursiva especifica, no caso o0s
encaixamentos sintaticos, por meio dos quais se representam linguisticamente as
crencas falsas.

Por outro lado, a autora sustenta também que certas informacdes proprias do
ambito da ToM j& estariam presentes na fase inicial do desenvolvimento linguistico,
de tal forma que a interface linguagem e ToM seria percebida desde o inicio do
desenvolvimento infantil. A crianca se valeria de informacdes baseadas nas
intencdes do outro para estabelecer determinadas referéncias que a ajudariam a
fazer representacfes e a nomear, por exemplo, objetos. Inicialmente, isso seria mais
evidente no que se refere ao dominio de termos que se referem a itens mais
concretos, 0s quais a autora chama de realis. Posteriormente, pela observacéo do
comportamento dos individuos com quem convive, seria possivel atribuir significados
a verbos intencionais (querer, desejar), até chegar ao conhecimento de palavras que
expressam estados mentais (pensar, acreditar), denominadas como irrealis pela

autora.
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Dessa forma, de Villiers (2007) assume que a relagéo entre Linguagem e ToM
€ bidirecional. Com isso, ela considera que, da mesma forma que determinadas
manifestacdes linguisticas podem estar relacionadas ao desenvolvimento de ToM,
certos aspectos da Teoria da Mente podem contribuir para a aquisicdo da
linguagem. Ao sustentar essa relacdo, ha de se reconhecer que as duas habilidades
sdo inatas e que estdo presentes e se manifestam desde muito cedo no
desenvolvimento infantil. Quanto a linguagem, esse inatismo parece ser um
consenso para diversos pesquisadores, sobretudo na concepcdo assumida neste
trabalho. Entretanto, quanto a ToM, ha areas da Psicologia que fazem objecdes
sobre o fato de considera-la inata. De toda forma, reconhecendo que existe uma
relacdo entre a aquisicdo da linguagem e o desenvolvimento da Teoria da Mente, a
autora procura investigar em que medida os estados mentais internos interagem no
processo de aquisi¢do da lingua, e como um determinado estdgio de aquisicdo da
linguagem poderia interferir no reconhecimento dos estados mentais, revelando uma
ToM em maturacéo.

No trabalho de de Villiers (op. cit), sdo destacadas trés etapas do
desenvolvimento da crianca para que a representacdo de verbos de estado mental
ocorra por completo: o primeiro passo seria o reconhecimento da estrutura sintatica
de uma sentenca, isto €, a identificacdo dos argumentos selecionados pelos verbos,
momento em que a crianca se valeria do bootstrapping sintatico para identificar a
estrutura argumental dos verbos de comunicacdo e de crenca. Entretanto, como
muitos verbos selecionam argumentos de forma semelhante (principalmente, no
caso dos verbos de estado mental, um CP como argumento interno), o
reconhecimento da sintaxe pode nao ser suficiente para a classificacdo adequada de
um verbo. Nesse segundo momento, a crianga recorreria ao significado lexical do
verbo para enquadra-lo numa classe especifica. E, finalmente, apos o
reconhecimento da estrutura associada a semantica dos verbos, a crianca ainda
deveria passar por um terceiro passo, quando precisaria descobrir que as
proposicoes presentes na oragao completiva podem ser verdadeiras ou falsas, a
depender da situacdo apresentada. Isso seria possivel, comparando as narrativas
com as situa¢cdes de mundo vivenciadas.

Em relacdo a isso, a autora destaca uma distingdo que ha na aquisi¢cdo dos
verbos que denotam desejos e pensamentos, como “querer” e “pensar”. Pelo fato de

0 primeiro poder ser associado a um sentimento mais proximo a experiéncia da
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propria crianga, cujo significado remete as suas vontades, sua aquisicdo se daria
antes do segundo, que aponta para estados mentais, cuja compreensao requer
maior capacidade de abstracéo. Entretanto, ao considerar a sintaxe dos dois verbos,
percebe-se que ambos podem ter seu argumento interno preenchido por um
sintagma complementizador “eu quero que...”, “eu penso que...”. Do ponto de vista
estrutural, haveria uma similaridade que s6 poderia ser desfeita quando a crianga
reconhecesse gue os desejos se manifestam de uma forma diferente das crencas. E
nesse ponto, o dominio da ToM poderia contribuir para tornar mais clara a diferenca
de significado dos verbos em questao.

Também é discutida, no trabalho de de Villiers (2005), a compreensdo do
ponto de vista como uma forma de revelar o desenvolvimento da ToM na crianca.
Reconhecer o ponto de vista do outro implica uma mudanca de perspectiva, isto €, a
crianga precisa se colocar no lugar do outro para assumir que o que ele “sente” ou
“‘pensa” foi direcionado por uma percepc¢ao diferente da sua. Isso se constitui uma
propriedade semantico-pragmatica, pois acima de tudo ocorre na interacao entre os
pares, em situacfes de uso da lingua. No entanto, as sentencas que revelam os
pontos de vista podem ser expressas usando-se diferentes construgbes
estruturalmente complexas: ndo somente por meio de encaixamentos sintaticos,
como em “Ana pensa que a fruta estd na geladeira.”, mas também por periodos
simples, dispostos numa sequéncia paratatica do tipo “A fruta esta na geladeira. Ana
pensa isso.”; ou ainda elaboradas com a preposicdo “para’, deslocando-se
“metaforicamente” o ponto de vista, como ocorre na seguinte estrutura topicalizada:
“Para Ana, a fruta estd na geladeira.”. Considerando a direcionalidade, a autora
assume que a compreensao conceitual precede o mapeamento linguistico.

De toda forma, seja pelo reconhecimento da semantica de determinadas
palavras que revelam crencas, seja pela identificacdo da estrutura sintatica das
sentencas que as manifestam, percebe-se a linguagem com um papel mais central
do que o de um simples apoio ao reconhecimento das crencas (DE VILLIERS,
2005). As informagdes que se referem ao significado de verbos de estado mental
ajudam a direcionar a atencdo das criancas a determinados tipos de eventos que
podem expressar comunicacdo — “dizer, contar, falar’; desejos — “querer, desejar”,
ou pensamentos — “pensar’ e “acreditar’. Tal atengcdo ajudaria na formagdo e
diferenciacdo de conceitos e, desde cedo, a criangca comecaria a perceber que ha

certos verbos que ela utiliza para referir-se a eventos que dizem respeito a ela
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propria, bem como hé verbos que remetem a eventos ligados a outras pessoas.
Desta forma, para elaborar uma sentenca, ela identificaria complexidades
proposicionais distintas, ja que os eventos descritos podem ser diferentes.

A maioria dos trabalhos realizados para investigar a capacidade das criancas
em atribuir estados mentais faz uso de tarefas que se utilizam da linguagem para
questionar sobre o ponto de vista de um dos protagonistas de uma histéria, ou para
gue a crianga reconheca a crenca falsa por meio de uma estrutura linguistica com
encaixamento. Isso levaria a supor que para que a ToM estivesse desenvolvida,
seria necessario que as habilidades linguisticas j4 estivessem todas em uso pelo
falante. De acordo com Siegal & Varley (2002), a linguagem seria um ponto de apoio
para o raciocinio de crencas, de forma a perceber melhorias nos resultados das
criancas, nas tarefas de CF, quando havia um suporte linguistico que as levaria a
compreender melhor o raciocinio das crencas. No entanto, outros autores apontam
que a ToM pode se manifestar independentemente da linguagem, sendo possivel
qgue, nas relacbes sociais precoces, haja um desencadeamento da aquisicdo da
habilidade de compreender os estados mentais (SCAIFE & BRUNER, 1975; BATES,
CAMAIONI & VOLTERRA, 1975), que podem se revelar pelo direcionamento do
olhar da crianca em relacdo a um evento (cf. trabalhos ja citados na sec¢éo 2.2).

Uma vez que as tarefas de CF tomadas como base para verificacdo do
desenvolvimento da ToM sdo, em sua grande maioria, elaboradas com estimulos
verbais, faz-se um questionamento acerca da complexidade dessas tarefas. No
estudo de Bloom & German (2000), foram percebidas maiores dificuldades das
criangas na realizagdo das tarefas de CF de 12 e de 22 ordem, decorrentes da
prépria natureza das tarefas verbais, que contribuiria para um efeito adverso no
desempenho das criancas. Tais tarefas teriam um grau de complexidade inerente e
pode-se questionar se a crianga, ao hao responder corretamente ao teste, estaria
revelando que néo desenvolveu ToM ou que ndo compreendeu a propria tarefa. 1sso
leva a pensar que talvez possam ser inseridas pistas (linguisticas ou ndo) nas
atividades, de forma a minimizar as demandas exigidas durante a sua realizacéo.
Tais pistas podem ajudar a tornar mais explicita as diferentes crencas e,
consequentemente, auxiliar a crianga a obter um melhor resultado nos testes de que
participa.

No proximo capitulo, descrevem-se as tarefas classicas presentes na

literatura, por meio das quais se investiga a compreensao de crencas falsas, o que é
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verificado a partir das respostas das criangas a questionamentos verbais (se
corretas ou ndo, tendo em vista a pergunta-alvo), e apresentam-se as reformulacdes

mais recentes dessas tarefas com vistas a diminuir a complexidade que elas,
porventura, possam conter.
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3 PANORAMA DOS ESTUDOS SOBRE AS TAREFAS DE CRENCAS FALSAS

Para investigar se a crianca é capaz de compreender estados mentais,
realizando julgamentos sobre o ponto de vista do outro, € comum a realizacdo de
experimentos que avaliam o raciocinio sobre crencas falsas. De acordo com
resultados de estudos nessa area, a crianga menor, com idade entre trés e quatro
anos, seria capaz de compreender CFs de 12 ordem, considerada o primeiro nivel
para o desenvolvimento da ToM.

Os testes mais comuns a que as criangas sao submetidas giram em torno da
tarefa classica de mudanca de localizacdo, baseada em Wimmer e Perner (1983),
conhecida como tarefa “Maxi e o chocolate”, ou ainda em Baron-Cohen, Leslie e
Frith (1985), denominada tarefa “Sally e Anne”. Nesse tipo de teste, a pergunta
sobre as crengas estrutura-se, basicamente, em torno de um enunciado com um
Unico encaixamento sintatico, como sera apresentado na se¢do 3.1.1.
Posteriormente, a medida que as criancas vao avancando em idade, também
haveria o aprimoramento das habilidades cognitivas superiores e, a partir dos 5-6
anos, elas seriam capazes de compreender crencas falsas de 22 ordem,
identificando, por exemplo, 0 que um personagem pensa sobre o pensamento de
outro, isto é, fazendo julgamentos sobrepostos sobre os estados mentais. A
estrutura linguistica que manifestaria esse raciocinio faz-se, na maioria das vezes, a
partir de encaixamentos recursivos, com dois sintagmas complementizadores.

Para investigar esse estagio do desenvolvimento, tarefas que envolvem
mudanca de localizacdo e tarefas que envolvem mudanca no objetivo a ser
alcancado pelo personagem séo realizadas seguindo modelos classicos, como a
tarefa Bake Sale (HOLLEBRANDSE et al., 2008) e variagdes da tarefa de mudanca
de localizacdo (SULLIVAN et al., 1994), baseadas em Perner e Wimmer (1985).

Neste capitulo, serdo apresentados testes classicos que permitem que seja
feita uma investigacdo sobre o desenvolvimento de ToM, por meio de experimentos
gue verificam a interface Linguagem/Teoria da Mente. Serdo abordados
principalmente aqueles que foram tomados como base nesta pesquisa. Também
serdo reportados experimentos realizados em outros idiomas e no Portugués
Brasileiro, que trazem adaptacfes metodologicas nessas tarefas, de forma a
minimizar a sobreposi¢cdo das demandas e diminuir a complexidade das tarefas,

numa tentativa de auxiliar o raciocinio que aponta o julgamento de estados mentais.
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3.1 TAREFAS CLASSICAS DE CRENCAS FALSAS

Serdo apresentadas nesta secao duas tarefas que investigam a compreensao
de CFs de 12 e de 22 ordem, consideradas classicas por serem as mais utilizadas na
investigacdo desse tipo de raciocinio: a tarefa de mudancga de localizagdo (cujas
versdes mais comuns sdo a tarefa “Maxi e o Chocolate” e a tarefa “Sally e Anne”, ja
citadas), comumente usada para investigar a crenca falsa de 12 ordem, mas que,
com adaptacOes, pode ser utilizada também para investigar a crenca falsa de 22
ordem; e a tarefa “Bake Sale”, que lida com mudanga de objetivo/meta a ser
alcancada pelo protagonista da narrativa (este espera encontrar determinado
produto para comprar em um estabelecimento, mas encontra outro). Tais atividades

serdo descritas nas préoximas subsecdes.

3.1.1 Tarefa Classica de Mudanca de Localizacdo: Crenca Falsa de 12 e de 22

ordem

O método experimental mais utilizado na investigacdo de CF de 12 ordem foi
introduzido por Wimmer & Perner (1983) e ficou conhecido como tarefa de mudanca
de localizacdo. Diversos trabalhos usam esse tipo de teste, mantendo a historia
original, denominada “Maxi e o chocolate”, ou fazendo alteragdes na narrativa (como
a tarefa “Sally e Anne”), sem modificar a estrutura do evento relatado. Basicamente,
a tarefa consiste em contar uma histéria onde ha um personagem que esta em um
ambiente e coloca um objeto em um determinado lugar. Ao sair da cena, outro
personagem muda o objeto de lugar, propositalmente ou ndo, sem que 0 primeiro
personagem tenha conhecimento disso. Quando este retorna ao local inicial, tem-se
a pergunta ao participante do experimento sobre onde o personagem principal acha
gue estd o objeto. Observa-se que, neste momento, € possivel investigar se a
crianca reconhece o ponto de vista do outro, uma vez que ela tem um conhecimento
do final da histéria diferente do que o protagonista tem, por ele néo ter presenciado a
situacdo de mudanca de localizacdo do objeto. As duas tarefas mais comuns serao
resumidamente apresentadas a seguir, apontando principalmente os elementos das

narrativas que as constituem.
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Na primeira (WIMMER & PERNER, 1983), ha uma histéria envolvendo dois
personagens: um menino chamado Maxi e sua mée. Os dois personagens iniciam a
cena apos terem feito compras. Ja em casa, eles vao até a cozinha para guarda-las.
Uma vez sozinho, 0 menino pega um dos itens comprado, no caso o chocolate,
come uma parte e guarda o restante em um armario de cor verde. Em seguida, ele
sai para o pétio. Ele sabe onde guardou o chocolate e se lembra do local, pois
pretende voltar para pegar o chocolate e comer mais um pouco. Enquanto ele esta
fora da cozinha, a mée retorna e pega um pouco do chocolate que esta no armario
verde, para colocar num bolo que ela resolve preparar. Depois de usar o chocolate,
ela coloca o que havia sobrado em um arméario azul. Ao perceber que precisa de
ovos, ela sai novamente de casa para compra-los. Enquanto ela esta fora, o menino
retorna a cozinha para pegar o seu chocolate. Nesse momento, a narrativa é
interrompida para perguntas dirigidas a crianca, por meio das quais podem ser
identificadas crencas de 12 ou de 22 ordem, dependendo da investigagdo proposta
pelo estudo.

Perguntas que investigam o reconhecimento do ponto de vista do
protagonista da histéria, como “Onde Maxi ira procurar o chocolate?”, ou “Onde Maxi
acha que o chocolate esta?”, permitem que a crianga faga inferéncias sobre a
perspectiva do outro acerca do local onde o menino deixara o chocolate e, pelo fato
de ele ndo saber da mudanca de lugar do item em questdo, espera-se que a crianca
aponte para o local “virtual” (inicial, ou seja, o arméario verde), que é diferente do
local real (o armario azul, de acordo com o fim da historia), que ela propria conhece,
mas o personagem ndo. Nesse caso, seria possivel verificar a compreensdo da
crianga sobre o raciocinio de crenga falsa de 12 ordem, com apenas um
encaixamento sintatico, que poderia ser expresso por “Maxi pensa que o chocolate
esta no armario verde.”. Caso a crianga consiga fazer essa diferenga entre crenca e
realidade, considera-se que ela seja capaz de atribuir crenca falsa, o que apontaria
para um estagio inicial do desenvolvimento da ToM.

Usando-se a mesma narrativa, pode-se investigar também a compreenséao do
raciocinio que envolveria a recursividade sobre crencas. Pode ser feita, para tanto,
uma pergunta sobre onde a mée pensa que 0 menino vai procurar o chocolate.
Nesse caso, construgdes linguisticas que envolvem duplo encaixamento podem ser
estruturadas, como em: “A mae pensa que Maxi acha que o chocolate esta onde?”.

Com essa pergunta, seria possivel verificar a compreenséo de crencas falsas de 22
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ordem, o que é um raciocinio considerado mais complexo. Os resultados dos testes
aplicados por Wimmer & Perner (op. cit.) sugerem que a habilidade de representar a
relacdo entre os estados epistémicos de dois ou mais individuos surge no periodo
compreendido entre os quatro e seis anos de idade, passando inicialmente pelo
dominio das crencas de 12 ordem.

Outro tipo de narrativa que também é tomado como referéncia para os
estudos nessa area é o que esta presente na tarefa “Sally e Anne”, de Baron-Cohen,
Leslie e Frith (1985). Essa tarefa constitui-se como uma variacdo da tarefa citada
anteriormente, sendo que, para realiza-la, uma nova histéria foi elaborada. Nessa
narrativa, duas amigas, de nome Sally e Anne, estdo brincando com uma bola. Sally
precisa sair para ir ao banheiro, mas como é muito organizada, guarda a bola na
cesta de brinquedos. ApGs Sally sair, Anne resolve pregar uma peca ha amiga e,
intencionalmente, tira a bola da cesta e a guarda numa caixa que esta proxima a
Anne. Quando Sally retorna, ela fala que ir4 brincar com sua bola. Nesse momento,
semelhante ao que ocorrera na tarefa “Maxi e o chocolate”, o investigador
interrompe a apresentacdo da histéria e sédo feitas as perguntas acerca do local
onde a protagonista ira procurar pelo objeto, o0 que pode ser feito avaliando-se a
compreensao de ToM em nivel de 12 ou de 22 ordem. Cabe ressaltar que, em ambas
as tarefas, ha uma situacdo em que um objeto é movido para um lugar diferente do
inicial, sem que o protagonista tenha conhecimento dessa alteracdo. O que
diferencia as duas atividades é a questédo da intencionalidade quanto & mudanca de
localizagc&o do objeto, o que pode ajudar a reconhecer que uma pessoa possa estar
enganada a respeito da realidade, tendo uma crenca que difere do que realmente
acontece. Nos estudos realizados por Baron-Cohen, Leslie e Frith (op. cit.), os
resultados indicam que houve uma frequéncia maior de respostas corretas (em torno
de 85%), o que sugere que a situagdo em que a amiga “‘engana” a outra pode
facilitar a compreensdo de que a personagem Sally ird procurar o objeto onde
inicialmente havia deixado, auxiliando a compreenséo do ponto de vista do outro.

Tais tarefas trabalham diretamente com a manifestacéo das crencas por meio
de estruturas linguisticas que procuram exteriorizar o julgamento do individuo em
relacdo ao pensamento do outro, sendo que, essas narrativas, em virtude da
presenca de apenas dois personagens e de dois locais onde 0 objeto estava/esta,
sao comumente utilizadas para estudos que verificam o reconhecimento de CFs de

12 ordem, uma vez que, na elaboracédo das perguntas que serdo dirigidas a crianca,



55

ndo ha mais do que duas possibilidades de respostas, nhormalmente. A partir dessas
duas tarefas originais, foram elaboradas outras historias para tarefas que também
investigam o desenvolvimento de ToM, buscando-se principalmente reconhecer a

compreensao de crencas sobre crencas. E 0 que sera apresentado na proxima

subsecao.

3.1.2 Tarefa Bake Sale

Como citado anteriormente, para investigar a compreensao de CFs de 22
ordem, normalmente séo feitas adaptacdes nas tarefas de mudanca de localizacéao,
com insercao de novos lugares e de novos personagens, para gue possam ser feitas
perguntas que permitam reconhecer a compreensdo de uma crenga sobre outra
crenca. Ha autores, entretanto, que elaboraram tarefas cuja narrativa ndo se baseia
na mudanca de localizacdo de um objeto, mas sim na mudanca da meta a ser
alcangada pelo protagonista, como se observa na tarefa “Bake Sale”
(HOLLEBRANDSE et al., 2008). Tal tarefa segue uma narrativa semelhante a
elaborada por Perner e Wimmer (1985). Esses autores criaram uma histéria em que
duas criangas, “John” e “Mary”, estdo em um parque com um vendedor de sorvetes.
O vendedor fala & Mary que ira ficar no parque ao longo do dia. Entéo ela vai até sua
casa buscar dinheiro para comprar sorvete. Enquanto ela esta fora, o homem diz a
John gue saird do parque e irh com seu carrinho até a igreja e pede que John diga
isso a amiga Mary. No entanto, no caminho para a igreja, o vendedor felizmente
avista Mary e Ihe informa que esta indo para a igreja. Mais tarde, John vai até a casa
da amiga para visita-la. Mas ao chegar I, fica sabendo que ela ndo estava em casa.
A mée da menina diz que ela havia saido para comprar um sorvete. Nesse ponto da
historia, interrompe-se a narrativa, e a crianca que participa da atividade é
questionada com uma pergunta-alvo do tipo: “Onde John acha que Mary foi comprar
o sorvete?”. Espera-se que a crianca faca inferéncia a respeito da crenga do
personagem John sobre o pensamento da personagem Mary acerca da localizagéo
do vendedor de sorvete, realizando, para isso, 0 processamento sintatico de
sucessivos encaixamentos estruturais.

A narrativa da tarefa denominada “Bake Sale”, assim como a do vendedor de

sorvetes, € mais complexa, envolve mais personagens e diversos dialogos, por isso
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seus autores (HOLLEBRANDSE et al., 2008) propuseram que ela fosse contada
com perguntas de sondagem ao longo da historia, como sera reportado. Tem-se a
seguinte sequéncia: dois amigos denominados “Sam” e “Mary” estdo brincando
juntos em casa e veem, pela janela do quarto, que ha um vendedor de guloseimas
em uma barraca no patio da igreja. Sam vé que Mary pega dinheiro trocado e sai
correndo em direcdo a igreja. Sam imagina que a colega vai comprar biscoitos de
chocolate, que sao os favoritos dela. No caminho para o patio da igreja, a menina
encontra com o carteiro e diz a ele que vai comprar torta de abdbora para a sua avo.
Nesse momento, o experimentador interrompe a histéria para sondar da crianca se o
personagem Sam sabe que Mary iria comprar torta de abdbora. Prosseguindo a
histéria, Mary chega a barraca da igreja e percebe que a torta havia acabado. Ela
nao encontra a torta para comprar, mas vé brownies que parecem deliciosos.
Novamente é feita a pergunta sobre o conhecimento do evento, ou seja, se Sam
sabe que Mary decidiu comprar brownies. Nesse ponto da atividade, o pesquisador
faz uma pergunta que pretende reconhecer a compreensao por parte da crianca da
crenca falsa de 12 ordem (“O que Mary acha que vai comprar na barraca?”). Note-se
que, neste caso, ha apenas um encaixamento que direciona para o ponto de vista do
outro.

Continuando a apresentacdo das cenas, tem-se um ultimo quadro em que a
mae chega ao quarto e conversa com Sam. Ela informa a respeito da barraca no
patio da igreja e o menino diz que Mary foi até la. Entdo, a mae pergunta: “O que
Mary pensa que eles estdo vendendo 1a?”. Nessa etapa da atividade, é feita nova
sondagem com a crianga participante, com perguntas do tipo: “O que Sam ira dizer a
mae? Por que ele disse isso a ela?”. Nesse caso, as perguntam visam a verificar se
a crianga é capaz de reconhecer que Sam pensa que Mary acredita que hé& biscoitos
de chocolate para comprar, uma vez que séo esses de que ela mais gosta. Como é
uma tarefa que envolve mais situacdes e mais personagens, 0S autores propuseram
a pergunta-sonda durante a apresentacdo da narrativa, para organizar as
informagdes que foram apresentadas, de modo que a crianga pudesse, a partir da
compreensao da historia, inferir corretamente as crencas dos personagens. ISso
permite que a crianga direcione sua atencao a um detalhe que sera necessario para
a questao que investiga a compreenséao de CFs.

Na tarefa citada, ndo ha mudanca da localizacdo de um objeto, mas sim uma

mudanca quanto ao objetivo a ser alcancado pelo protagonista. Num primeiro
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momento, 0 personagem Sam acha que Mary vai comprar biscoitos. Depois, pelo
dialogo da menina com o carteiro, tem-se a informacdo de que essa crenca nao
procede, pois a menina diz que vai comprar torta de abdbora, isto é, ela acha que ha
esse doce para vender na barraca. Por fim, quando chega ao local, por nao
encontrar a torta, Mary acaba comprando brownies. Note-se que o0s dois
protagonistas da tarefa tém crencas falsas a respeito de uma situacdo, pois a
realidade (0 que a menina espera encontrar para comprar na barraca e o que ha de
fato para vender) é diferente da crenca, tanto de Sam, quanto de Mary.

Diversos autores questionam a complexidade dessa tarefa, pois hd uma
sobreposicdo de personagens, informacfes, didlogos e crencas que podem
contribuir para que as criangcas nao consigam fazer as representacdes adequadas e
atribuir um julgamento correto sobre o pensamento do outro. Ao realizar o
experimento envolvendo essa tarefa, Hollebrandse et al. (2008) perceberam que as
criancas de 6-7 anos conseguiram se sair bem na parte da tarefa que envolve a CF
de 12 ordem, tanto respondendo perguntas elaboradas com um encaixamento
sintatico, quanto formulando frases com essa estrutura. Entretanto, ndo tiveram bom
desempenho no que se refere as CFs de 22 ordem. Em alguns casos elas
conseguiram responder assertivamente ao que era perguntado, mas nao
conseguiram elaborar estruturas recursivas que manifestassem esse tipo de crenca.

As duas tarefas citadas sdo utilizadas com frequéncia, mantendo-se as
narrativas ou fazendo-se pequenas adaptacdes, seja na histéria ou na aplicacdo da
atividade, buscando-se simplificar as demandas de processamento das informagdes.
Séo tentativas de se encontrar a melhor forma de verificacdo, por meio de testes
verbais, de uma habilidade que envolve ndo s6 o conhecimento linguistico, mas
também a compreensdo dos estados mentais. Apresentam-se, a seguir, trabalhos
que buscam fazer modificacbes metodoldgicas na tarefa, a fim de melhorar os

resultados das criangas menores quanto ao raciocinio de crencas falsas.

3.2 ADAPTACOES DAS TAREFAS CLASSICAS

Como apresentado na secdo anterior, as tarefas que investigam a
compreensdao de Crengas Falsas sdo tomadas como uma medida do

desenvolvimento da ToM em criangcas que se encontram em fase de aquisicdo de
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sua primeira lingua, de forma que, a propor¢édo que respondem de maneira correta a
pergunta-teste que revela a conducado adequada desse tipo de raciocinio, tem-se 0
pressuposto de que elas ja sdo capazes de realizar inferéncias sobre estados
mentais. Entretanto, uma vez que essas tarefas envolvem simultaneamente diversas
habilidades (como a compreenséo de narrativas em que diversas cenas precisam
ser mantidas na memoria; verbos com leituras polissémicas, a exemplo de achar =
pensar, encontrar, opinar, no caso do PB; personagens aos quais a crianca é
apresentada no momento de aplicacdo da tarefa e sobre os quais ela precisa fazer
diferentes representacdes, atribuindo-lhes papéis e funcdes; além de estabelecer
pontos de vista muitas vezes conflitantes em relagdo a realidade), fica o seguinte
guestionamento: a dificuldade das criangcas menores em raciocinar sobre as crencas
falsas seria em virtude do ndo desenvolvimento dessa habilidade por completo, ou
seria decorrente de uma complexidade inerente a tarefa aplicada? Em vista disso,
diversos autores propuseram mudancas metodolégicas que buscam minimizar a
sobreposicao de demandas que podem influir diretamente no resultado das criancas
nos testes realizados. Alguns desses estudos, sobretudo os que se referem a
compreensao de Crencas Falsas de 22 ordem, por ser o foco desta pesquisa, serao

apresentados a seguir.

3.2.1 Minimizacdo de sobreposicdo de demandas nas tarefas de CF de 22

ordem

Conforme ja se mencionou em sec¢fes anteriores deste trabalho, estudos
reportados na literatura indicam que a habilidade de atribuir estados mentais a
outras pessoas, tais como crencas, desejos e pensamentos, desenvolve-se nas
criancas por volta dos 3-4 anos de idade, periodo em que elas compreenderiam
crencas falsas de 12 ordem. No entanto, para que as criancas sejam habeis em
entender o que uma pessoa pensa sobre o pensamento dos outros acerca de outras
crencas, conduzindo adequadamente um raciocinio de crenca falsa de 22 ordem,
sao necessarios em meédia, mais dois anos de idade, isto €, somente por volta dos 5-
6 anos € que elas estariam aptas a processar adequadamente tal complexidade

representacional. H& um consenso de que os diferentes niveis de raciocinio de
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crencas desenvolvem-se com a idade, passando, portanto, por um processo
maturacional.

De acordo com o que foi reportado no capitulo anterior, muitos estudos foram
feitos sobre ToM na tentativa de se verificar se € possivel otimizar o processo de
desenvolvimento dessa habilidade sociocognitiva na crianga, passando-se por
treinamentos que a conduziriam a ter um melhor desempenho nas tarefas de crenca
falsa de 12 ordem. Entretanto, em relagcdo a compreensdo das crencas falsas de 22
ordem, sdo encontrados poucos trabalhos em que se buscou aperfeicoar as tarefas,
de modo a se promover um melhor desempenho das criancas. Na subsecdo a
seguir, descrevem-se esses estudos, considerando-se os diferentes tipos de

adaptacao feita na tarefa classica.

3.2.1.1 Adaptacdes envolvendo feedback

Com intuito de buscar meios de tornar a tarefa de CF menos dificil para as
criancas, Arslan et al. (2015) propuseram um estudo que considera o papel do
feedback (com e sem explicacdo) no desenvolvimento do raciocinio de CF de 22
ordem. De acordo com os autores, do periodo em que as criancas passam a ter a
compreensao das crencas de 12 ordem, até serem capazes de raciocinar sobre a
recursividade de crencas, elas teriam limitagdes cognitivas que precisam ser
superadas. Dessa forma, a aplicacdo da atividade com a inclusdo de um
procedimento de feedback poderia permitir as criancas a revisdo de seu raciocinio
sobre determinada crenca, baseando-se nas informacdes fornecidas, de modo a
estabelecer com maior facilidade os diferentes pontos de vista envolvidos nesse
processo.

Os autores, na realizacdo dessa pesquisa, basearam-se em um modelo
predito anteriormente, no qual as criancas poderiam aprender a passar nas tarefas
de crenca falsa de 22 ordem, recebendo o feedback “certo” — “errado”, ao serem
apresentadas a perguntas da tarefa classica de mudanca de localizacdo. Na
realizacdo desse teste, a crianga respondia a pergunta e recebia o retorno de que a
informacdo estava certa ou errada. Dessa forma, ela partiria da sua propria
perspectiva sobre o fato para responder inicialmente a pergunta da tarefa. Caso
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fosse recebendo repetidamente o feedback “errado”, ela poderia reavaliar suas
respostas, até ser capaz de raciocinar sobre as crencas de 22 ordem.

Para o estudo, foram selecionadas inicialmente 51 criancas holandesas de
classe média alta, testadas individualmente na escola primaria, em uma sala
separada para a atividade. Foi realizado um pré-teste para aferir se as criancas ja
haviam desenvolvido a capacidade de raciocinar sobre crencas falsas de 22 ordem.
Dessas criancas, cinco foram excluidas — quatro, por terem acertado todas as
tarefas do pré-teste, e outra, por ter revelado dificuldade em manter atencdo durante
a aplicacdo do pré-teste. Dessa forma, permaneceram dois grupos formados por 23
criangas cada, que realizaram a tarefa em duas condi¢cbes experimentais — um grupo
respondendo a tarefa com o feedback, sem explicacdo, e o outro respondendo a
tarefa com o feedback, com explicacéo.

Foram elaboradas 31 diferentes historias envolvendo crenca falsa de 22
ordem, divididas em trés diferentes tipos: histérias com trés lugares (mudanca de
localizac&o); histéria com trés objetivos, e histéria do presente de aniversario falso.
Na realizacdo da atividade, para as historias apresentadas, as criancas tinham que
responder a uma questado de controle e a pergunta envolvendo a CF de 22 ordem,
sendo que, para esta pergunta, a crianga tinha trés possibilidades de resposta.
Nesse ponto, o experimento realizado diferencia-se da tarefa classica de CF de 12
ordem, que apresenta apenas duas respostas possiveis. Além dessas historias,
foram elaboradas outras em que a criancga era testada quanto a sua capacidade de
verificar a crenga verdadeira de 22 ordem, bem como outro tipo de habilidade, como
a memoria de trabalho necessaria a condugdo do raciocinio requerido na tarefa.

Como dito anteriormente, as criangas foram testadas inicialmente
respondendo a pergunta-alvo de uma histéria de cada tipo, de forma a se verificar se
elas ja haviam desenvolvido o raciocinio de CF de 22 ordem. Nessa fase do
experimento, nenhum feedback era fornecido as criangas. Caso conseguissem
responder adequadamente ao pré-teste nas trés histdrias, era desconsiderada a sua
participacdo na atividade. Como ja foi reportado, isso aconteceu apenas com quatro
criancas. As que ndo acertaram as tarefas do pré-teste passaram a fazer o
treinamento de realizacdo das tarefas na segunda e na terceira sessao, fase em que
ouviam seis diferentes histérias e respondiam perguntas de CF de 22 ordem, em
cada sessdo, aléem de duas histérias de crenca verdadeira de 22 ordem, para

verificar se estavam respondendo aleatoriamente as perguntas, ou se estavam
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realmente raciocinando sobre as crencas. Nesse ponto, o feedback era fornecido,
sendo que, em um grupo, além da informagéo “certo” ou “errado” apds a resposta,
também era fornecida a explicacédo para tal retorno. Nesse momento de explicacao,
0 experimentador fazia perguntas para que a crianca refletisse sobre o evento
narrado, caso respondesse incorretamente a pergunta de CF de 22 ordem. Antes de
ser realizada a pergunta de CF, era feita uma pergunta controle para verificar se a
crianca nao tinha nenhuma limitacéo linguistica ou de memaria. Apos o treinamento,
outra sessao era realizada, a fim de terminar a atividade. Nesta sessédo, chamada
pés-teste, o procedimento foi semelhante ao realizado no pré-teste.

Apés a aplicacdo de todo o experimento, 0s pesquisadores encontraram
resultados significativos que mostraram um desempenho melhor das criancas,
guando foram treinadas a realizar tarefas de CF de 22 ordem, recebendo o feedback,
como haviam previsto inicialmente. No entanto, ndo houve diferenga significativa
entre 0s grupos que receberam ou ndo a explicacdo apds o retorno recebido pela
crianca, considerando sua resposta como certa ou errada, embora o resultado tenha
sido melhor no grupo com explicacdo. Os autores sugerem que as criancas
melhoraram o seu desempenho, e ndo apenas se acostumaram com a tarefa, como
se podia questionar, uma vez que as criancas também responderam corretamente a
tarefa de crenca verdadeira de 22 ordem.

Os autores consideram, ainda, que as criancas na faixa etaria de 5 a 6 anos
seriam hdébeis em vencer as etapas do raciocinio de crenca falsa de 22 ordem,
embora ndo o facam em sua pratica, pois situacdes que envolvem as perguntas do
teste classico de crenca ndao sao comuns no cotidiano. Dessa forma, o treinamento
em ambas as condi¢cdes, com ou sem feedback, teria sido um ponto facilitador para
gue elas revissem suas estratégias e fossem capazes de passar nas tarefas em que
anteriormente apresentavam dificuldades. Assim, os resultados indicam que, na
realizacdo das atividades que buscam verificar se a criangca ja desenvolveu o
raciocinio de crencas, revelando o desenvolvimento da Teoria da Mente, ndo haveria
propriamente restricbes cognitivas, mas sim uma falta de familiaridade com a
atividade, o que poderia ter levado ao insucesso anterior ao treinamento. Esse
experimento pde em questionamento, portanto, a complexidade da tarefa, que pode
ser um fator que dificulta o desempenho das criangas.

O trabalho reportado acima tomou por referéncia um estudo do mesmo grupo

de pesquisa, realizado anteriormente. Arslan et al. (2013) haviam construido um
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modelo cognitivo computacional para verificar como ocorre a transicdo entre o
desenvolvimento da Teoria da Mente no nivel de 12 ordem para o nivel de 22 ordem.
Eles analisaram dados de diversos experimentos e identificaram que as criancas
que sao habeis em dar respostas corretas nos testes que verificam a CF de 12
ordem, e falham nos testes de 22 ordem, sdo capazes de responder perguntas
baseadas em crencas de 12 ordem, mesmo quando essas ocorrem numa tarefa que
também apresenta o raciocinio de 22 ordem. Além disso, outra descoberta dos
autores foi a de que as criancas que passaram nos testes de 12 ordem também
conseguiram éxito na tarefa de 22 ordem, quando foram treinadas para essa
atividade, por meio do fornecimento de informacdes de feedback durante a
realizacdo do experimento. Tais resultados sugerem que o raciocinio de crencas
pode ser auxiliado por meio de informacdes linguisticas que ajudam a crianca a
perceber que € possivel assumir o ponto de vista do outro. O que o0s autores
propuseram foi um modelo de investigacéo por etapas, partindo desde uma situacao
em gue ndo havia nenhum tipo de crenca, mas apenas um conhecimento factual
sobre um evento, passando por uma crenca falsa de 12 ordem até chegar a crenca
falsa de 22 ordem. Segundo os autores, seria possivel ir fornecendo informacdes ao
longo das tarefas que investigam as crencas. Essas informacdes seriam tomadas
como estratégias para as criancas transporem os diferentes niveis de dificuldade de
raciocinio, caso falhassem durante a atividade de crenca.

De posse desses resultados, Hollebrandse et al. (2014) decidiram testar tais
predicbes por meio de um experimento envolvendo o treinamento, utilizando
diferentes tipos de tarefas de crenca falsa de 22 ordem: tarefa de mudanca de
localizag&o, tarefa de mudanca do item a ser comprado na barraca e tarefa de
identificacdo do presente de aniversario (verdadeiro ou falso), num total de trinta
diferentes histérias elaboradas para a realizacdo das atividades. Também foram
elaboradas historias com crenca verdadeira, como forma de investigar o raciocinio
relacionado aos estados mentais de 22 ordem (mesmo que a atividade néo
envolvesse, necessariamente, a crenca falsa).

Os autores buscaram verificar se as criancas eram capazes de transferir 0
que elas aprenderam no treinamento com crencas falsas de 22 ordem para outros
dominios em que elas pudessem aplicar tanto a 12 quanto a 22 ordem. Para isso, foi
utilizado um jogo chamado Marble Drop (MD), adaptado de Meijering et al. (2014).

As criancas eram convidadas a participar de uma atividade ludica em que elas
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competiriam com um computador. Tanto o objetivo do computador quanto o da
crianga na atividade era o de maximizar seu préprio resultado na atividade. Durante
0 jogo, as criancas eram levadas a fazer pressuposi¢cdoes sobre a jogada que elas
achavam que o computador ia tomar, predizendo a decisdo do computador (0 que
corresponderia a uma crenca de 12 ordem). E em outras situagdes, elas eram
guestionadas sobre a decisdo que o computador iria tomar, a partir do momento que
elas préprias ja tinham feito uma jogada, baseando-se nas suas decisdes (nesse
caso, crenca de 22 ordem). Também foi realizada uma tarefa de conteudo
inesperado, adaptada de Towse et al. (1998), como uma forma de controle sobre a
mem©éria, no pré e no pos-teste. A sequéncia das atividades realizadas foi assim
elaborada: um pré-teste, uma sessao de treinamento de 12 ordem, uma sessao de
treinamento de 22 ordem e, por ultimo, um poés-teste. Havia um espaco de uma
semana entre o teste inicial e o final, e as sessdes de treinamento foram aplicadas
em dias diferentes.

No pré-teste e no pos-teste, as criancas realizavam as tarefas MD, de
conteudo inesperado e de crenca falsa. Nas tarefas de crenca, elas ndo recebiam
nenhum tipo de feedback. Uma das tarefas de crenca falsa de 22 ordem — a de
mudanca de localizacdo de determinado objeto — era apresentada como forma de
perceber se as criancas eram capazes de transferir o que aprendiam no treinamento
para outro tipo de situacéo. Ainda nessa fase de teste, para o jogo MD, um feedback
positivo — um emoticon feliz na cor verde — e uma feedback negativo — um emoticon
triste vermelho — sempre foi fornecido durante os ensaios. Na fase de treinamento,
cada crianca era apresentada a situacdes de CF, sendo que as tarefas da barraca e
do presente surpresa foram utilizadas para esse fim, com trés historias de cada tipo.
Ao final, era dado tanto o feedback quanto a explicacdo para as respostas corretas
ou incorretas. E, por fim, uma tarefa de crenca verdadeira era realizada para verificar
se as criancas estavam respondendo aleatoriamente, ou ndo, as perguntas dos
testes em aplicagéo.

A maioria das criangas (63% das que participaram da atividade), num primeiro
momento, deu respostas erradas, utilizando o raciocinio de 12 ordem quando se
esperava o de 22 ordem. E em poucos casos elas nédo fizeram nenhuma inferéncia
sobre crencgas, 0 que é compativel com a primeira hipétese de Arslan et al. (2013),
segundo a qual o fato de a criangca ndo compreender a crenca falsa de 22 ordem nao

implica que ela ainda ndo reconheca o ponto de vista do outro. Isso sugere que ela
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apenas ndo o faz em um nivel que envolve a recursividade de crencas. No entanto,
guando se compara o desempenho das criancas durante os dias da atividade, entre
0 pré-teste e o pos-teste, considerando o treinamento, percebe-se que elas tiveram
uma melhora significativa (V=27, p = .002), o que pode confirmar a segunda
previsdo de Arslan et al. (op. cit.) de que o desempenho das criangcas pode ser
melhorado por meio do fornecimento de feedback.

No entanto, quando foram observados os resultados para outro tipo de
atividade, no caso o jogo MD, em que as criancas deveriam transferir o que
aprenderam com a tarefa de CF de 22 ordem para outro dominio, foram percebidos
apenas resultados no nivel da chance, o que sugere que elas ndo conseguiram
transpor com efetividade os conhecimentos adquiridos para outro nivel da cognicao.
Observou-se gue, quando a pergunta de CF de 22 ordem estava relacionado a uma
histéria, foi possivel fazer a transferéncia do que foi aprendido para a situacdo nova,
pois as historias utilizadas no treinamento tinham um modelo (da barraca e do
presente surpresa), enquanto a histéria do pés-teste era do tipo “mudanca de
localizacdo”. As criangas deram mais respostas adequadas a compreensao de CF
de 22 ordem apo0s o treinamento, independentemente do modelo da historia contada
para investigar esse raciocinio. Por outro lado, considerando que as crian¢as nao
melhoraram o desempenho no jogo Marble Drop, pode-se dizer que elas nao
conseguiram transferir os conhecimentos obtidos com o treinamento para um
ambiente completamente diferente em que também se deveria aplicar o raciocinio
de 22 ordem. Como foram fornecidos feedbacks com explicacdo durante as sessdes
de treinamento, os autores n&o tiveram como concluir com os resultados de seu
experimento se o maior indice de acertos se deveu a explicacdo ou simplesmente a
presenca de um feedback; mas, de toda maneira, ficou evidente que é possivel
melhorar o desempenho no que tange ao raciocinio que envolve estados mentais de
terceiros. Os trés trabalhos citados até 0 momento demonstram que a insercao de
uma nova informacgdo na tarefa, no caso a inclusdo do feedback, pode ser um

facilitador da atividade, melhorando o desempenho das criancas nessa tarefa.
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3.2.1.2 Simplificagdo dos enunciados da tarefa de crenga falsa e dos eventos

narrados

No que se refere a estrutura sintatica dos enunciados que apresentam
crencas falsas de 22 ordem, de Villiers (2005) sugere, como apresentado no capitulo
2, que ha limitacdes em nossa habilidade para manter informacdes na memoria,
decorrentes da dificuldade de processamento de encaixamentos estruturais exigidos
para a manifestacdo linguistica de crencas recursivas. Para a autora, a medida que
sintagmas complementizadores sao inseridos em uma oragao principal, vai se
tornando mais dificil sustentar, na memaria de trabalho (cf. capitulo 5), a informacéo
postulada inicialmente, de tal forma que o ouvinte ndo consegue separar 0 valor-
verdade da proposicdo encaixada do valor-verdade da sentenca inicial. Isso seria
um fator que dificultaria a identificagéo, pelas criangcas menores, das crencas de 22
ordem, devido a necessidade de compreenderem inicialmente uma estrutura
linguistica mais complexa.

Hollebrandse et al. (2008), conforme citado na secdo 2.3, consideram que a
recursividade na manifestacédo de crencas falsas sé ocorreria de fato na elaboracéo
do raciocinio de 22 ordem, pois seria este 0 enunciado padrdo que expressaria
crenga sobre crenca, com construgdes do tipo “X pensa que Y acha que Z”, em que
os verbos epistémicos aceitam sintagmas que, de forma recursiva, apontam para
novas crencas, de tal forma que se faca uma leitura de um pensamento sobre o
pensamento do outro. O mesmo nao ocorreria em relagdo as crencas de 12 ordem,
pois, segundo 0s autores, tem-se apenas um encaixamento sintatico, sem uma
sequéncia de oracdes que complementam as crencas. A recursividade, portanto, sO
ocorreria em situagdes com encaixamentos multiplos, encadeados e organizados
nos enunciados com sintagmas que se completam sucessivamente. Assim, dominar
uma estrutura como essa requer certa maturidade cognitiva, para que o individuo
seja capaz de proceder as operac¢des mentais necessérias, recuperando ndo apenas
a informacéo linguistica das sentencas processadas, mas também a informacao
conceitual que aponta para o ponto de vista do outro.

Devido a essa dificuldade inerente as crencas, no que se refere a
recursividade, muitas criancas de cinco anos que demonstraram sucesso ha
compreensao da complementagcao de 12 ordem, envolvendo tarefas de crenca falsa

com verbos de estado mental, nem sempre conseguem gerenciar complementos de
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22 ordem com a mesma naturalidade. Essa dificuldade em apresentar sucesso na
tarefa leva ao seguinte questionamento: como as criangas de cinco anos seriam
capazes de compreender crencas de 12 ordem, mas ndo o seriam em relacdo as
crencas de 22 ordem, se ambas apontam para o reconhecimento do estado mental
de outras pessoas? Segundo Hollebrandse et al. (op. cit.), no raciocinio sobre as
crencas de 12 ordem, poderia ndo estar presente uma recursividade verdadeira, ja
gue um Unico encaixamento, isto €, uma unica oracdo completiva, poderia ndo ser
resultado de uma operacéo recursiva, tanto € que tal informacéo pode ser dada por
meio de enunciados simples, por exemplo: (i) “A ponte quebrou. Jodo sabe disso.”,

que equivaleria a (ii) “Jodo sabe que a ponte quebrou”

(traducdo da autora).
Observe-se que, em (ii), h4 uma sentenca completiva que poderia perfeitamente ser
desmembrada numa estrutura paratatica como em (i). Na elaboracdo de uma
informacdo que remete a crenca de 12 ordem, ndo precisa haver, necessariamente,
um encaixamento sintatico, visto que h& diversas opc¢des da lingua para expressar a
crencga, como se pode ver nos exemplos abaixo:

(1) A Bruna acha que a fruta esta na geladeira.

(2) A fruta esté na geladeira. Bruna acha isso.

(3) Para Bruna, a fruta esta na geladeira.

Quando se tenta fazer uma reescrita paratatica para o enunciado (iii) “A irma
do Jodo ndo acha que ele sabe que a ponte quebrou.”, em que se notam dois
encaixamentos estruturais, os periodos simples derivados dessa sentenca podem
ser formados como em (iv) “A ponte quebrou. Jodo sabe disso. A irma do Jodo nao
acha isso.” (?) Nesse caso, a reescrita ndo mantém a similaridade, pois 0 pronome
“‘iss0” pode ter dois referentes possiveis, um em cada sentenga (saber que a ponte
guebrou, ou saber que o irmao tem esse conhecimento), o que sugere que a
recursividade se faz necessaria para manter a informacao original. Isso pode ser
explicado pelo que os autores denominam como Principle of Propositional Exclusivity
(HOLLEBRANDSE et al., 2008), segundo o qual os encaixamentos teriam o papel de
organizar o significado das sentencas de forma a excluir os significados nao
relevantes para a sua interpretacdo, ou seja, no exemplo acima, seria excluida a

informacdo que ndo deve ser tomada como referente do pronome. Dessa forma, a

° ()The bridge is broken. John knows that. (i) John knows that the bridge is broken. (iii) His sister
doesn’t think that John knows the bridge is broken. (iv)The bridge is broken. John knows that. His
sister doesn’t think that.
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recursividade verdadeira seria apenas aquela que se constréi por meio dos
encaixamentos multiplos, o que indica que as criangcas de cinco anos precisariam
fazer as representacdes necessarias para compreenderem o0s dois encaixamentos
complementares, o que nao € requerido pela compreensdo dos encaixamentos
simples, como ocorre nas crencas falsas de 12 ordem.

Diante dessas consideragdes, Hollebrandse et al. (2008) desenvolveram uma
atividade para avaliar a maneira como criancas de 6-7 anos e adultos lidam com o
discurso recursivo de 22 ordem, independentemente de os enunciados serem
elaborados a partir de crencas, verdadeiras ou falsas. A questdo investigada
centrou-se na habilidade das criangcas de construir (ou ndo) um raciocinio de 22
ordem com base num discurso com muitas clausulas encaixadas. Os participantes
da atividade ouviam pequenas historias em que informacfdes complementares eram
apresentadas em sequéncia, tais como: “Jimmy e sua irma vivem perto de uma
ponte. A ponte esta quebrada. Jimmy sabe disso. A irma dele ndo sabe disso.” Apos
as histérias, eram feitas questdes cujas respostas deveriam ser “sim/nao” e para as
quais deveria ser emitida uma justificativa, como, por exemplo: “A irma de Jimmy
atravessou a ponte? Por qué?” e “A irma de Jimmy o avisou? Por qué?”’. Nesse
momento da justificativa, esperava-se a construcdo elaborada por meio de um
encaixamento multiplo do tipo: “Ela o avisou porque ela ndo acha que Jimmy sabe
que a ponte esta quebrada.” A proposta dessa questao tinha o objetivo ndo s6 de
confirmar a escolha pela resposta “sim” ou “ndo”, como também a funcdo de
conduzir a criangca na producdo de um enunciado elaborado com diversos
encaixamentos. Os resultados foram bastante negativos, segundo o0s préprios
autores. As criangas ndo elaboraram, em nenhuma situagéo, enunciados formados
de modo a representar uma crencga de 22 ordem, com encaixamentos duplos, sendo
que, embora esse tipo de construcédo fosse a esperada, a maioria das justificativas
tinham um Unico encaixamento, quando isso acontecia. Construcbes desse tipo
também nédo foram encontradas nos testes realizados pelos adultos, o que sugere
que tal estrutura ndo é comum na producdo linguistica discursiva utilizada
habitualmente pelos falantes do inglés.

Depois do resultado obtido com essa atividade, os autores se propuseram a
investigar novamente a compreenséo do raciocinio recursivo em tarefas verbais de
crenca falsa de 22 ordem com 35 criangas de 6-7 anos falantes do inglés, sendo que,

no grupo, estavam 18 criancas que participaram do primeiro experimento, além do
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grupo controle com adultos. Nessa tarefa, os participantes ouviam histérias mais
complexas em que os protagonistas tiveram suas crengas alteradas no decorrer da
narrativa, em relacdo a um tipo de alimento que seria encontrado em uma venda
(adaptacdo da tarefa Bake Sale). Durante a apresentacdo da historia, antes da
dltima cena ilustrada a ser contada, era feita uma pergunta de 12 ordem. E, ao final
da historia, a pergunta-teste que investigava a crenga de 22 ordem era apresentada.
Todas as criancas responderam a questdo de 12 ordem corretamente, dentro do
esperado. Nenhuma das criancas respondeu considerando a realidade, que era o
conhecimento partilhado pelo experimentador e elas, sendo, portanto, capazes de se
colocar no lugar do personagem para fazer a inferéncia sobre as crencas nesse
nivel. E 59% das criancas responderam as questdes de CF de 22 ordem
corretamente, assim como os adultos. No entanto, embora elas tivessem acertado a
pergunta que exigia o raciocinio recursivo, elas ndo elaboraram justificativas com
esse encaixamento mdultiplo, sendo que apenas respostas com uma sentenca
completiva eram dadas para as explicagbes formuladas pelas criancas,
diferentemente do que se observava com o grupo controle. Diante dos resultados, 0s
autores consideraram que a pergunta de 12 ordem poderia ser uma forma de
organizar a informacédo fornecida a crianca, para que ela pudesse direcionar o foco
em certos detalhes da tarefa, considerados necesséarios para a compreensao das
crencas de 22 ordem, mas ainda nao era o suficiente para que elas pudessem fazer
as operacles cognitivas para elaborar enunciados com a complexidade que um
adulto é capaz de produzir.

Paralelamente a esse segundo experimento, 0s autores também aplicaram
uma atividade para verificar se a mesma dificuldade com a estrutura recursiva
envolvendo os verbos de crenca é percebida quando os encaixamentos sao feitos a
partir de verbos de comunicacdo. Foram apresentadas histérias em que havia uma
imagem e uma narrativa do tipo: “O papai esta falando com a mamae. Olhe |a fora.
O papai disse a mamae que Billy disse que esta quente, mesmo sem o casaco.”. Em
seguida, era feita uma pergunta: “O que o papai disse a mamae?”. A resposta dada
poderia apresentar um encaixamento apenas “Billy disse que esta quente mesmo
sem o casaco.”. Ou nao ter encaixamentos, como “Esta quente mesmo sem o
casaco.”. A atividade conduzia a crianca a elaborar a alternativa com o
encaixamento, porque a cena apresentava uma situacao contraditéria, uma vez que

estava nevando e era possivel ver isso pela janela. Assim, esperava-se que a
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crianca produzisse sua resposta a partir da perspectiva do que o menino contara ao
pai, uma vez que era ele que julgava que estava quente do lado de fora da casa. O
experimento mostrou que as criancas conseguiram elaborar enunciados envolvendo
0 encaixamento multiplo, sendo capazes, portanto, de compreendé-los e de produzi-
los no que se refere aos verbos de comunicacéo, diferentemente do que ocorreu nas
situacOes de crencas falsas de 22 ordem, cujos resultados indicaram que apenas a
compreensao foi percebida, ndo havendo producdo de sentengas com encaixamento
duplamente recursivo.

Os autores, a partir dos resultados dos experimentos, concluiram que as
criancas de 6-7 anos reconhecem e compreendem o0s encaixamentos multiplos
como uma forma de selecionar a informacao logica a ser derivada da sentenca,
direcionando o ouvinte para o julgamento adequado de uma proposi¢ao, ao contrario
do que ocorre com as sentengas discursivas simples, que permitem muitas leituras
e, consequentemente, muitas interpretacdes. Os autores também encontraram
resultados que sugerem que as criancas precisariam ter capacidade de
processamento dessa estrutura mais complexa, dominando 0s encaixamentos
sintaticos, para realizarem o raciocinio sobre crencas, resultado compativel pelo
menos em nivel de 12 ordem. Os resultados que se referem as crencas de 22 ordem
ainda foram inconclusivos, questionando-se se as criangas necessitariam dominar
essa estrutura recursiva da lingua para alcancar as habilidades cognitivas mais
complexas. De toda forma, as atividades demonstraram que a compreensao de
crencas falsas de 22 ordem se da de maneira diferente do que a de 12 ordem, tanto
do ponto de vista da linguagem quanto do de outras demandas cognitivas, e que,
portanto, tais diferencas devem ser exploradas e investigadas para se poderem
apontar os diferentes caminhos que levam ao raciocinio que indica o
desenvolvimento da ToM em niveis superiores.

Uma interessante tentativa de se proporem estratégias que viabilizem a
atribuicdo de crencas falsas de 22 ordem pode ser encontrada no trabalho de Coull
et al. (2006), que visa a investigar se a compreensdo desse raciocinio pode ser
facilitada pela reducdo da quantidade de informacdes que serdo processadas pelas
criangas, no desenvolvimento da tarefa classica de CF, ou pela variagdo na
sequéncia das questbes dirigidas a elas, no decorrer da tarefa. Esse estudo
apresenta o resultado de dois experimentos: um deles baseado na redugao das

demandas de informacéo, para simplificar as histérias contadas as criangas; o outro,
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com a insercdo de perguntas de apoio a memoria, para facilitar a recuperagcdo da
informacgéo a ser processada pela crianca. Tais procedimentos serdo apresentados
a sequir.

No trabalho ora citado, o que justifica a necessidade de buscar uma
reformulacéo das tarefas aplicadas para verificar se a criancga ja teria desenvolvido
um estagio superior de Teoria da Mente, no qual compreenderia as crencas de 22
ordem, €& exatamente a complexidade de informacdo presente nas histérias
apresentadas nos testes classicos. De acordo com o0s autores, a compreensao da
crenca poderia ser menos aparente devido a complexidade inerente a natureza da
tarefa de 22 ordem, sugerindo que essa dificuldade teria um efeito adverso no
desempenho da crianca. Muitas vezes, o insucesso na tarefa ndo deixa claro se a
crianca ainda ndo desenvolveu a ToM ou se nao foi capaz de lidar com a tarefa a ela
apresentada dada a sobreposi¢cdo de demandas informacionais, linguisticas e nédo
especificamente linguisticas. Por isso, os autores propdem uma atividade que
objetiva simplificar a atribuicdo de crencas, investigando o que contribui para facilitar
o desempenho das criancas na sua compreensao conceptual.

A atividade aqui reportada foi composta por dois experimentos: no primeiro
deles, houve uma tentativa de simplificar as exigéncias de processamento na
atividade, reduzindo a carga de informacdo da memdéria exigida da crianca e
diminuindo a complexidade linguistica envolvida na atividade. Para conseguir isso,
foi proposto um experimento cujas histérias continham menos cenas na sequéncia
narrativa, para que as criangas tivessem que se concentrar em menos detalhes,
antes de responder ao que era o alvo da tarefa. Além disso, nas novas histérias
propostas nessa atividade, havia menos didlogos entre as personagens,
diferentemente do que ocorre nas historias da atividade classica proposta por Perner
e Wimmer (1985), que continha trés personagens e pelo menos trés dialogos
diferentes entre eles (cf. subsecgao 3.1.2).

O trabalho foi desenvolvido com 33 criangcas escocesas de uma escola
priméria, na faixa etaria entre 5 a 7 anos. Todas as criancas foram testadas em duas
histérias, uma seguindo o modelo padrao de Perner e Wimmer (op. cit.), considerada
pelos autores como mais complexa, e outra historia nova, com as adaptacdes que
visavam a reduzir o custo computacional. As crian¢gas ouviam as historias e
respondiam a uma pergunta, considerando a crenca falsa de 22 ordem de um dos

personagens, julgando-a como certa ou errada e elaborando uma justificativa para
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tal julgamento. Apenas foi considerado que a crianga teve éxito na tarefa quando
deu a resposta correta, de acordo com a crenga, e apresentou uma justificativa
adequada para a sua resposta. As criancas passaram com mais facilidade pela
tarefa com a histéria adaptada, sendo que 50% delas conseguiram atribuir crenca
falsa de 22 ordem nas novas historias. Os autores encontraram resultados
estatisticamente significativos que sugerem que as criancgas tiveram maior facilidade
nas historias novas, simplificadas, apontando para uma possivel complexidade na
tarefa original. Segundo eles, uma simplificacdo na complexidade da tarefa, em
termos de redugédo das demandas do processamento da informagé&o, parece facilitar
as habilidades do raciocinio de 22 ordem nas criancas na faixa etéria de 5-7 anos.

No segundo experimento do referido trabalho, os autores objetivaram
investigar se os limites conceituais na atribuicdo da crenca falsa de 22 ordem
poderiam ser facilitados, minimizados, fazendo-se a inser¢cdo de uma pergunta que
eles chamaram de “ignorance question” — pergunta de ignorancia — imediatamente
antes da questdo de CF de 22 ordem. Para os autores, essa pergunta relativa ao
conhecimento da crianca sobre o que sabe o personagem poderia funcionar como
um trampolim para ajuda-la a fazer inferéncias mais complexas e, por meio delas,
chegar mais facilmente ao raciocinio das crencas superiores. A atividade proposta
nesse experimento pretendia combinar dois estagios do desenvolvimento
relacionado aos estados mentais — a crenca (representada por pensar) e 0O
conhecimento (representado por saber) — numa tentativa de observar o que poderia
influenciar a crianga na compreensao de crencas falsas.

Participaram da atividade citada 50 criancas de duas escolas primarias, com
faixa etaria de 5-6 anos, divididas em dois grupos de 25 alunos. Nenhuma das
criancas testadas havia participado do experimento anterior. Foram apresentadas
para as criancas participantes duas historias, uma curta, com as adaptacdes feitas
para 0 experimento um, e outra seguindo os padrbes classicos da literatura. A
diferenca presente nesse experimento consistia na realizacdo de perguntas prévias,
antes de realizar a pergunta-alvo da tarefa: inicialmente a crianga respondia uma
pergunta controle, envolvendo a crencga falsa de 12 ordem (exemplo: X pensa que Y),
de acordo com a narrativa apresentada. Os dois grupos responderam a essa
pergunta. Depois, um dos grupos respondia a uma pergunta envolvendo o
conhecimento de 22 ordem (exemplo: X sabe que Y sabe que ...) antes de responder

a pergunta classica de 22 ordem (exemplo: X pensa que Y acha que...). E o outro
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grupo respondeu apenas a pergunta envolvendo a recursividade de crencas. Foram
consideradas corretas todas as respostas compativeis com a CF corretamente
justificada. E, como previsto, as criancas que tiveram um suporte baseado no
conhecimento, antes de raciocinarem sobre as crengas, revelaram um desempenho
melhor nas tarefas, havendo diferenca estatisticamente significativa, considerando-
se o tipo de tarefa realizada entre os grupos. No que se refere ao tipo de histéria —
simples ou complexa — néao foi percebida diferenca significativa entre os grupos.

Para Coull et al. (2006), os resultados dos dois experimentos sugerem que,
mais do que haver necessidade de simplificar as tarefas que envolvem crencas de 22
ordem, é preciso verificar de que forma outros aspectos do desenvolvimento
cognitivo da crianca podem interferir no raciocinio que envolve os estados mentais,
de forma a minimizar as dificuldades das criancas na realizacdo dessas tarefas.
Ainda segundo eles, é possivel dizer que as respostas que revelam o conhecimento
da crianca em relacdo a um fato da histéria, obtidas a partir de perguntas em que foi
usado o verbo saber, pode preparar a crianga para responder uma outra questao,
com a mesma estrutura linguistica, construida a partir do verbo pensar. Isso sugere
que, num nivel inferior de compreensao conceitual do estado mental de ignorancia,
pode haver um suporte para uma compreensdo conceitual mais complexa, no caso,
de crencgas, uma vez que o conhecimento — sobretudo quando se pauta em algo
concreto — € mais perceptivel para a crianca, do que a interpretacdo abstrata das
crencas. Assim, direcionar a atencdo da crianga para o conhecimento factual, antes
de questionar sobre a crenca, seria uma estratégia que auxiliaria na compreensao
de crencas falsas de 22 ordem. Ainda que as criangcas nao tenham desenvolvido
completamente a competéncia para raciocinar sobre os estados mentais, seu
desempenho poderia ser facilitado em certas condigbes, dando-se destaque a
verbos como saber, que aponta para o conhecimento de fatos e que aceita a mesma

estrutura completiva que o verbo pensar.

3.2.1.3 Adaptacdes em tarefa verbal, ndo verbal e menos verbal

Para verificar o papel da linguagem na compreensédo de crencas falsas,

identificando o apoio da producéo linguistica no reconhecimento de estados mentais,

Hollebrandse et al. (2012) investigaram o raciocinio de crenca falsa de 12 e 22
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ordem, em tarefas verbais e néo verbais. Conforme ja se mencionou anteriormente,
a literatura aponta que, com relacdo a compreensdo do raciocinio de 1% ordem,
criancas mais novas séo capazes de identificar a crenca do outro, mesmo antes de
revelarem capacidade de produzir enunciados na lingua em aquisicdo (ONISHI &
BAILLARGEON, 2005; SOUTHGATE et al. 2007). Entretanto, tendo em vista o
raciocinio mais complexo, por envolver a crenca sobre a crenca do outro, foi
percebido justamente o contrario: as criancas na faixa etaria de sete anos foram
capazes de responder prontamente os testes verbais, mas falharam nas tarefas nao
verbais, o que indica que a linguagem pode ajudar a manifestar e a compreender 0s
estados mentais. Essa constatacdo, por meio dos experimentos aplicados, sugere
que a linguagem pode tornar explicito o raciocinio sobre as crencas, facilitando o
sistema cognitivo a reconhecer as crencas das outras pessoas, deixando-as mais
claras a medida que elas se verificam por meio de enunciados completos da lingua.
No referido estudo de Hollebrandse et al. (2012), foram aplicadas duas tarefas
para testar o raciocinio de crencas falsas de 12 e de 22 ordem, retiradas do trabalho
de Hollebrandse et al. (2008). A base das tarefas foi a mesma, em ambos 0s casos,
modificando-se apenas a forma de apresentacao da crenca. As cenas apresentadas
para as crianc¢as identificarem o raciocinio de crencas falsas tinham um protagonista
com uma crenca, que passava de verdadeira a falsa ao longo da historia, pela
mudanca de localizacdo de um objeto, ou pela quebra da expectativa sobre o que
seria encontrado em um determinado local. A diferenca é que, na tarefa verbal, os
pesquisadores contavam aos participantes uma narrativa, fornecendo as pistas
linguisticas necessarias para que a crenca fosse identificada, ao passo que, na
tarefa n&o verbal, os participantes assistiam a filmes mudos, com um ou dois atores,
em que ndo havia informacgao verbalizada para manifestacdo das crencas — essas
deveriam ser inferidas pelas cenas, a partir do contexto visual. Os
experimentadores, as vezes, apontavam para eventos da cena, mas nao havia
nenhum tipo de suporte linguistico para que as crencas fossem identificadas, sendo
a atividade, portanto, predominantemente nao verbal. Ao final da tarefa, foi dirigida a
crianca uma pergunta relativa as crencas dos atores, sem que essa pergunta
envolvesse a recursividade. Como ha etapas do teste que envolvem a fala
direcionada a crianca, deve-se entender a tarefa como menos verbal, e ndo apenas

como nao verbal.
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A atividade foi desenvolvida com quarenta e trés criangas holandesas,
divididas em dois grupos de acordo com a idade: vinte e uma criancas de 6-7 anos e
vinte e duas criancas de 8-9 anos, além de dezessete adultos, que fizeram o teste
como controle. As criancas dos dois grupos participaram dos dois tipos de tarefa
(verbal e menos verbal).

A tarefa verbal seguiu o padrdo da histéria de Sam e Mary, da tarefa Bake
Sale, quando inicialmente os dois personagens compartilhavam de uma mesma
crenca sobre o tipo de biscoitos que Mary compraria em uma barraca. Num segundo
momento da narrativa, um dos personagens muda a sua crenga, sem O
conhecimento do outro. Cria-se uma situagdo em que 0 primeiro protagonista tem
uma crenca falsa de 12 ordem sobre um evento anterior. E o segundo protagonista
tem uma crenca falsa sobre a crenca do primeiro personagem, que também difere
da realidade, por exemplo: Mary sabe que estdo sendo vendidos brownies, mas
acredita que Sam ainda pensa que se vendem biscoitos de chocolate
(HOLLEBRANDSE et al., 2008). Além dos protagonistas que tém suas crencas
modificadas ao longo da histéria, ha dois outros personagens que dialogam com 0s
primeiros, nas cenas (0 vendedor da barraca e a mée da garota), informando
situacbes que os levam a ter a crenca alterada. As histérias eram acompanhadas
por imagens que serviam como forma de auxiliar as criangas a recuperar informacao
da memédria, quando fossem questionadas.

Ndo foram utilizadas, no experimento estruturas linguisticas com
encaixamentos recursivos de 22 ordem (X pensa que Y acha que Z). A atividade foi
elaborada de tal forma que tanto a crenca de 12 ordem quanto a de 22 fossem
representadas linguisticamente por sentengas que usavam apenas esse raciocinio
na resposta que deveria ser dada pelo participante. Assim, pode-se dizer que nao
houve sobreposicdo de crengas marcadas pelo encaixamento sintatico, mas cada
protagonista da tarefa teve sua crenca distinta da de outro personagem. Era feita
uma pergunta inicial, investigando a crencga de 12 ordem, no meio da narrativa. E ao
final, uma pergunta que investigava a 22 ordem. E mesmo que a crianga né&o
precisasse elaborar uma estrutura recursiva que revelasse a crenca de 22 ordem
para emitir a sua resposta, ela teve que fazer mentalmente esse raciocinio para
responder assertivamente a tarefa.

Na tarefa menos verbal, os participantes da atividade também tiveram que

manter o raciocinio sobre diferentes crencas de dois protagonistas, em situacdes
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semelhantes as apresentadas no experimento anterior. O objetivo da tarefa era o de
limitar, o maximo possivel, o uso de informacao linguistica, para que a parte verbal
nao dificultasse ou ajudasse na realizacao da tarefa. O experimentador apresentava
as cenas e chamava a atencdo da crianca para o conteudo das caixas e para a
atitude dos personagens (se eles estavam vendo a troca de contetdo). Em nenhum
momento houve referéncia linguistica as crencas.

Na atividade, dois experimentadores assistiam, por tras de uma janela, a uma
cena que envolvia uma mudanca de localizacdo de um objeto e, na metade do filme,
este era trocado trés vezes; na outra metade, um objeto era movido entre trés
diferentes localizagbes. Em certos momentos durante as mudangas, uma tela foi
baixada sobre a janela para que os observadores ndo pudessem mais ver a cena,
perdendo assim uma parte crucial das mudancas. Em seguida, a tela voltou a subir.
Essa ocultacdo da cena aconteceu em momentos diferentes para os dois
observadores, mas ndo para a crianca que realizava a atividade. Desta forma, foi
criada uma situacdo em que um observador tem uma crenca diferente dos
conteudos de uma caixa (ou da localizacdo de um objeto) do que o outro
observador. O participante que assiste as crencas tem um conhecimento diferente
dos personagens da cena, sabendo o que se passa, de verdade. A tarefa era
realizada perguntando-se a crian¢a sobre o conteldo da caixa, sobre a crenca de 12
ordem, como um controle, e sobre o que o outro observador pensava sobre a crenca
do primeiro, de modo a investigar o raciocinio de 22 ordem.

Cabe ressaltar que a principal diferenca entre os dois experimentos realizados
consistia na maneira como a pista que apontava para crenga, que envolvia
sobreposicao de estados mentais, era dada: ou por meio de palavras, e no caso a
crianga ouvia o estimulo; ou por meio de imagens, quando a crianga deveria deduzir
sobre as crencas. Esperava-se nesta atividade que as criancas maiores se saissem
melhor no teste, tendo como justificativa ndo somente o fator idade, mas também o
fato de a tarefa menos verbal ter menos personagens, uma vez que 0 maior nimero
de protagonistas poderia aumentar a complexidade de representacdo mental
envolvida, tornando potencialmente a tarefa mais dificil.

Os resultados dos experimentos apontam que as criancas das duas faixas
etarias — 6-7 anos e 8-9 anos — demonstraram maior compreensao de crencas falsas
nas tarefas que envolvem o raciocinio de 12 ordem, independentemente do tipo de

tarefa, resultado esperado, uma vez que a literatura aponta para a emergéncia
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dessa habilidade antes dos cinco anos de idade. Os resultados também foram
melhores nas atividades ndo verbal/menos verbal, a exemplo do estudo de Onishi e
Baillargeon (2005), que sugere que a linguagem ndo é necessariamente requerida
para a representacdo de crencas de 12 ordem. Entretanto, com relacdo as crencas
de 22 ordem, no estudo ora reportado, foram encontrados resultados significativos
que sugerem que a linguagem pode tornar a tarefa que envolve o raciocinio de
crencas sobre crencas mais facil, pois as criancas menores tiveram melhor
desempenho na tarefa verbal, ao contrario das criancas maiores, que nao se sairam
tdo bem na atividade em que a recursividade das crencas ndo era manifestada
linguisticamente. Os autores consideram que pode haver uma incompatibilidade
entre 0 modo de apresentacdo da tarefa (ndo verbal) e 0 modo como a crianca é
guestionada (verbal), tendo em vista, ainda, a resposta que seria dada durante sua
participacdo na atividade. Tal resultado aponta para o papel da linguagem como um
suporte para a compreensao de crencas de 22 ordem, agindo como uma ferramenta
facilitadora das operacdes cognitivas envolvidas na atribuicdo de crencas das
pessoas sobre as de outras pessoas.

Recentemente, um estudo realizado por Matsumoto (2013) procurou apontar
de que forma as criancas japonesas compreendem crencas falsas de 12 e de 22
ordem nos textos narrativos. Tal estudo visa a investigar fatores que podem levar as
criancas a terem maior dificuldade em passar nas tarefas de CF de 22 ordem,
considerando que ja desenvolveram o raciocinio de crencas de 12 ordem. O que o
autor também questiona € se as histérias das tarefas CF de 22 ordem sao dificeis ou
se a propria CF de 22 ordem apresentaria dificuldades por si mesma, que levariam
ao insucesso das criangas menores nas atividades.

Nesse trabalho, foi proposta a criacdo de histérias com menos informacgdes
para se tentar igualar a complexidade das tarefas de 22 ordem com a das tarefas de
12 ordem, facilitando o raciocinio das crencas. Com uma mesma narrativa era
investigada a compreensédo da crengca de 12 e 22 ordem, para verificar em que
medida a complexidade da historia afetaria o desempenho das criangas ou se seria
a propria estrutura da crenga, com encaixamentos recursivos, que atrasaria 0
desenvolvimento dessa habilidade. Dado que a maioria dos trabalhos que
investigam a CF de 22 ordem baseia-se na historia criada por Perner e Wimmer
(1985) e, considerando que essa histéria tem um teor de complexidade muito alto,

uma vez que os dois personagens envolvidos na narrativa passam de uma crenca
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verdadeira para uma falsa, o autor do experimento ora reportado julgou necessario
criar tarefas mais simples, que avaliassem, ao mesmo tempo, a compreensao de
crencas de 12 e de 22 ordem, e nas quais apenas um dos personagens protagonistas
tivesse a CF de 22 ordem, uma vez que a crenca do segundo personagem sobre o
primeiro seria uma crenca verdadeira. A simplificacdo das narrativas apresentadas
na tarefa poderia ser um fator facilitador da compreensdo das crencas, 0 que
indicaria que a dificuldade em se passar por esse raciocinio, que aponta para o
desenvolvimento de ToM, decorreria da complexidade da histdria contada durante a
aplicacdo das atividades experimentais, e ndo apenas da incapacidade de
identificacdo da crenca falsa de um dos protagonistas da tarefa em si.

Para verificar 0 que se apresenta, o autor elaborou dois testes, baseados na
tarefa classica de mudanca de localizacdo de um objeto e na tarefa do conteudo
inesperado. O autor denomina as tarefas como compostas, pois elas investigam ao
mesmo tempo as crengas falsas de 12 e de 22 ordem. A histéria criada deveria ter a
informacdo minima desejada para a representacao das crencas, indicando que um
protagonista mudou a sua crenca de verdadeira para falsa, quando da mudanca de
localizacdo de um objeto ou quando da mudanca de um contetdo previsto em uma
determinada embalagem. Nas tarefas criadas, uma vez que se investigavam os dois
tipos de crencas, foi necessario haver trés possibilidades de respostas, pois, com
apenas duas alternativas, a crianca, ao responder a crenca de 12 ordem, sO teria
uma possibilidade de resposta quando interrogada sobre a crenca de 22 ordem.

O estudo foi realizado com 67 criancas japonesas, com idade entre cinco a
oito anos, variando em grupos de 5 anos, 6 anos e 7-8 anos. Foram utilizadas duas
histérias. Uma foi criada com bonecos de papel num cenario envolvendo trés lugares
para guardar uma bola: uma caixa de brinquedos, uma mesa e uma cesta. E no
outro tipo de historia, trés caixas: uma de chocolates, uma de lapis de cor e outra de
leite, embalagens cujo conteddo era de conhecimento comum das criancas. As
tarefas foram feitas com as criangas individualmente, numa sala da escola,
apresentando-se as duas histdrias alternadamente, para uma nao influenciar a outra.
As criancgas, ap0os ouvirem as histérias, respondiam a uma questédo controle para se
verificar se haviam compreendido a narrativa. A compreenséo do evento narrado €
uma condicdo essencial para a crianca responder adequadamente as perguntas de

crenca.
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Os resultados dos experimentos realizados na tarefa de mudanca de
localizagcdo mostraram que as criancas do grupo com maior faixa etaria tiveram um
melhor desempenho nas tarefas de CF de 1% ordem e ndo tiveram uma
compreensao significativa das crencas de 22 ordem, embora os resultados nessa
dltima tenham sido melhores que os das criangcas menores. As criancas teriam
dificuldade no raciocinio de 22 ordem devido ao estagio em que se encontram
qguanto ao desenvolvimento da compreensao de estados mentais, 0 que pode ser
causado pela propria estrutura representacional das crencas que envolve a
recursividade. Como nessa atividade a narrativa composta apresentava trés
possibilidades de respostas para a crianca, houve um atraso na compreensao por
idades, contrariando o que ja fora encontrado na literatura a respeito de estudos
baseados na tarefa classica de Perner e Wimmer (1985). Embora a histéria seja
simplificada, haveria uma informacao a mais, que poderia justificar essa dificuldade
encontrada pelas criangas, tanto na crenga de 12 ordem quanto na de 22 ordem.

Em relacédo a tarefa de conteudo inesperado, a pergunta de CF de 12 ordem
era realizada na metade da narrativa, quando ainda ndo haviam sido apresentadas
todas as informacdes, somente as que se referiam a crenca de 12 ordem. E nesse
caso, as criangas tiveram um resultado melhor que no experimento anterior, uma vez
que a dificuldade foi aumentando aos poucos, de acordo com o andamento da
histéria. Mas quanto ao raciocinio de 22 ordem, também ndo houve um ndamero
significativo de acertos na atividade, pois as criancas precisavam fazer inferéncias
sobre 0 que o outro personagem imaginaria que estava na caixa. E € provavel que
essa informagéo implicita tenha tornado a tarefa mais dificil para a crianca.

De toda maneira, embora a simplificagdo do teste n&o tenha produzido o
efeito esperado na facilitacdo do raciocinio de crencas de 22 ordem, foi possivel
perceber que as criancas ndo s6 compreendem as crencas de 12 ordem antes de
conseguirem entender crengas de 22 ordem, mas também que utilizam as primeiras
como um suporte para as segundas, um apoio para compreender esse raciocinio
gue envolve a recursividade de crencas, como se seguissem etapas na construcao
desse raciocinio. Com isso, pode-se sugerir que a propria estrutura da crenca, e nao
a complexidade da historia, seria responsavel por afetar o desenvolvimento da

Teoria da Mente nas criangas.
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3.2.2 Adaptacéao de tarefas de crencgas falsas no Portugués Brasileiro

Nesta subsecédo, serdo reportados resultados de trabalhos realizados com
criancas brasileiras, no ambito da psicolinguistica, que buscam verificar como a
modificacao das tarefas que investigam o reconhecimento de estados mentais, de 12
e de 22 ordem, pode contribuir para um melhor desempenho na tarefa. Sao trabalhos
em que se propdem reformulacées que envolvem tanto a estrutura da pergunta-alvo
da tarefa, quanto o préprio design do teste, destacando-se, sobretudo, a insercao de
perguntas que permitem recuperar informacdes consideradas importantes para que

a crianga possa compreender a atividade.

3.2.2.1 Estudos sobre recursividade e crengas falsas de 12 e 22 ordem

Em relacdo a compreensdo de crencas falsas de 22 ordem, é importante
destacar o trabalho de Villarinho (2012), que investigou de que forma o raciocinio
sobre a recursividade, expresso linguisticamente por meio de oracdes completivas,
interfere na compreensao de CFs de 12 e de 22 ordem. Nessa pesquisa, a autora
realizou uma série de trés estudos com experimentos em que se verificava como a
capacidade linguistica dos falantes pode realizar interface com outras habilidades
cognitivas superiores, com destaque especial para o desenvolvimento da Teoria da
Mente. Outro destaque do trabalho da autora é a hipétese que sustenta a existéncia
de um traco formal da lingua como responsavel pela capacidade de interpretacéo
dos estados mentais das outras pessoas, sendo identificado como trago de Ponto de
Vista (Point of View — PoV). A autora sugere que, sendo PoV um traco, 0 seu
reconhecimento implicaria a compreensdao de CFs e, dessa forma, poderia estar
relacionado ao desenvolvimento de uma Teoria da Mente. Interessa ao presente
trabalho o estudo 3, por tratar mais precisamente das crengas falsas de 22 ordem.
Mas, para efeito de conhecimento da pesquisa, 0os demais estudos serao
apresentados brevemente.

No primeiro deles, foram investigadas demandas cognitivas exigidas das
criangas na faixa etaria de 3-4 anos no que se refere a compreenséo de estados
mentais, com foco na memdéria para complementos (MC) — tarefa que a autora
adaptou para o portugués brasileiro (DE VILLIERS E PYERS, 2002) — e em outras
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atividades que verificavam o uso de sentengas com a construgdo completiva,
utilizando o elemento QU em posicéo in situ ou movido, bem como a relacéo entre a
factualidade e a producédo de oracdes completivas, a factividade e o entendimento
acerca de crencas falsas.

Nos cinco experimentos desse primeiro estudo, foram realizadas tarefas em
que se dirigiam a crianca perguntas relacionadas a um evento narrado. Os verbos
principais das perguntas se encaixavam em diferentes subgrupos — verbos de
comunicacao, factivos e epistémicos — a depender da atividade realizada e do foco
da investigacdo de cada teste. Uma caracteristica comum aos trés subgrupos de
verbos citados estd na possibilidade da aceitarem como argumento interno uma
sentenca completiva, que pode trazer uma informacdo verdadeira ou falsa, de
acordo com o que havia sido contado na histéria. Os enunciados dos experimentos
1, 2 e 3 tinham, basicamente, a mesma estrutura — “o personagem X disse que ...

ou “o personagem X pensou que...”, sendo que, para cada atividade, havia a
insercdo de uma situacdo nova, avaliando-se: a capacidade da crianca de
reconhecer o complemento dos verbos; a possibilidade de a posicdo do elemento
QU na sentenca interferir no entendimento da questdo; e a verdade/falsidade do
complemento expresso na oragao encaixada. No experimento 4, foi inserida a
factividade, em comparacdo aos verbos ndo factivos (pensar, achar), com uma
pergunta para a qual se esperava uma resposta do tipo “Eu sei o que tem na caixa.”
ou “Eu penso que tem X na caixa.”. Note-se que, nessa nova situagdo, a crianca
deveria revelar, pela sua producéo, que havia entendido o evento narrado, com base
tanto em seu conhecimento sobre um fato quanto em um estado mental a partir de
um fato, reconhecendo que haveria uma similaridade quanto as pressuposi¢des que
podem ser deflagradas por meio dessas duas subclasses de verbos. Na realizagao
dessas quatro primeiras tarefas, os resultados demonstraram que as criancas Sao
capazes de reconhecer o significado dos verbos investigados, bem como as
estruturas sintaticas que sao formadas a partir deles e que sdo capazes de
compreender e fazer representacbes mentais diante de situagdes que fazem uso
desses elementos linguisticos. Na atividade 5, entretanto, o que foi investigado foi a
compreensao de crencas falsas, buscando-se verificar se a crianga seria capaz de
identificar o ponto de vista do outro e predizer seu comportamento, baseando-se no
que ele estaria pensando sobre o fato. Seria considerado que a crianca ja
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desenvolvera essa capacidade quando respondesse a pergunta, tendo em vista o
ponto de vista do outro, e ndo o seu proprio.

Apos a realizacdo dos experimentos com um numero total de 31 criancas, 0s
resultados indicaram uma dificuldade das criancas menores de quatro anos de idade
na realizacdo da tarefa classica de crenca falsa de 12 ordem, de mudanca de
localizacdo, em conformidade com o que a literatura da &rea apresenta sobre o
desenvolvimento dessa habilidade sociocognitiva, sugerindo que, nessa faixa etaria,
tal processo estaria ainda por se desenvolver. Diante dos resultados obtidos, a
autora considera que ndo apenas a falta de dominio da estrutura linguistica que
manifesta uma crenca falsa seria o fator responsavel pelo insucesso das criancas
nos testes que investigam o desenvolvimento de ToM, mas que poderia haver outros
fatores da cognicéo diretamente envolvidos na maturacédo dessa habilidade.

No segundo estudo do trabalho citado, a autora explorou a relagéo entre as
oracdes completivas, o ponto de vista e as CFs, por meio de dois experimentos em
que foi observada a (i) influéncia de CFs em testes linguisticos e (i) o
reconhecimento e a distincdo de valores-verdade das sentencas (principal e
completiva). Nessa nova etapa da atividade, foram propostas mudancas
metodoldgicas nos testes tradicionais utilizados em tarefas de CF de 12 ordem, para
identificar se a dificuldade das criancas menores poderia estar relacionada também
ao design da tarefa, o qual, por si mesmo, teria um nivel de complexidade a ponto
de interferir nos resultados.

No primeiro experimento desse segundo estudo, foi realizada uma tarefa em
que a situacdo de CF se fazia presente, independentemente de ser a prépria crenca
falsa o alvo da investigacdo. Foram apresentadas para as criangas historias curtas,
com uma cena do seguinte tipo: um personagem escutava alguém batendo a sua
porta e imaginava quem poderia ser aquela pessoa; entéo ele revelava a sua crenca
para outro personagem. A crianca observava as imagens e ouvia a histéria, sendo
que, depois da narrativa, havia uma pergunta do tipo “O personagem X acha que Y
esta na porta. O que ele acha?”. Note-se que, nesse caso, a crianca ndo deveria
inferir sobre a crenca, uma vez que essa ja fora manifestada anteriormente. Mas,
guando se apresentava a cena seguinte, com a porta aberta, revelando quem estava
a porta, havia duas condigbes experimentais: uma em que O personagem era o
mesmo da crenca e outra em que havia um personagem diferente. As criancas

tiveram maior dificuldade em acertar a atividade quando havia a quebra da
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expectativa da crenca, revelando que a presenca de uma situacao que envolve CF
em uma tarefa linguistica pode prejudicar o desempenho das criangas, pois sua
interpretacdo se faz inevitavel, o que dificulta a tarefa por requerer maior custo na
compreensao da atividade.

O outro experimento desse grupo estava relacionado a capacidade que as
criancas possuem de reconhecer o valor-verdade da proposicao presente na oracao
completiva, tendo em vista o valor-verdade da oracdo principal, bem como
diferenciar valores distintos entre a oracao estruturada a partir do verbo de crenca e
0 seu sintagma complementizador. A atividade foi aplicada as mesmas 12 criancas
que participaram do experimento anterior, também realizando-se um teste em que
as criancas ouviam histérias e respondiam a perguntas com as seguintes variaveis:
valor-verdade da sentenca principal verdadeiro ou falso e valor-verdade da sentenca
completiva verdadeiro ou falso. Os resultados indicaram que as criancas nao tiveram
dificuldade em reconhecer como verdadeira ou falsa as oracdes completivas, de
uma forma geral, mas que essa tarefa se mostrava mais facil quando o valor-
verdade coincidia com o da oracdo principal, 0 que sugere que, numa situacao
adversa, pode haver maior complexidade para identificar valores distintos.

Apresenta-se, por fim, o resultado do terceiro estudo que discute a
recursividade envolvendo as crencas falsas de 22 ordem, com 0s encaixamentos
sintaticos que apresentam a crenca sobre a crenca do outro. Nesse experimento,
similar ao de Villarinho e Marcilese (2009), foi proposta uma atividade que avaliava a
capacidade das criancas em atribuir crenca falsa em sentencas elaboradas com ou
sem encaixamento estrutural, investigando-se em que medida a modificacdo nessa
estrutura recursiva poderia auxiliar as criangas na conducdo do raciocinio das
crengas, melhorando seu desempenho nos testes aplicados. A atividade foi
elaborada da seguinte forma: dois experimentadores e uma criangca se colocavam
diante de uma situagdo que envolvia o conhecimento e/ou desconhecimento sobre
um evento. Depois de uma cena compartilhada ente os participantes, eram feitas
perguntas que investigavam o0s aspectos linguisticos da propria tarefa, como a
presenca de um ou dois verbos de crenca na pergunta dirigida a crianca, em
construcdo denominada pela autora como sintética ou paratética, e a formulacéo da
pergunta com elemento QU com ou sem encaixamento. Uma terceira investigacéo

tinha por objetivo verificar a capacidade cognitiva requerida no momento da
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atividade, e a variavel contexto, referente ao conhecimento sobre a crenca dos
participantes, foi considerada para esse fim.

A atividade foi aplicada a 72 criancas, que se subdividiram em trés grupos de
24 criancas cada, sendo que, para cada um deles, foi apresentado um tipo de
pergunta de 22 ordem (com construgdo sim/ndo e com presenca de QU com/sem
encaixamento) e os subgrupos foram novamente divididos para que a metade de
cada grupo ouvisse um tipo de constru¢cdo do enunciado (sintética e paratatica). Os
trés grupos foram apresentados a situacdes que envolviam trés contextos em
relacdo a crenca: os participantes A e B compartilhavam a mesma crenca, a qual
nao coincidia com a crenca de C; o participante A tinha uma crenga que ndo era
igual a dos participantes B e C, coincidentes, no caso; por fim, os trés participantes
possuiam crencas diferentes.

Cabe ressaltar, neste momento, que a atividade trouxe uma contribuicao
metodoldgica que visava a facilitar a realizacdo da tarefa, ajudando a lidar com as
demandas computacionais exigidas no momento da pergunta dirigida a crianca, uma
vez que, nas tarefas tradicionais, geralmente ndo estdo presentes, nas perguntas,
complementos de 22 ordem, ao passo que, no trabalho citado, essa informacéo era
explicitamente fornecida a crianca, de forma que ela ndo precisasse fazer
inferéncias para chegar ao raciocinio de crencas falsas de 22 ordem.

Os dados dos experimentos indicaram 0s seguintes resultados: na condi¢cao
‘tipo de pergunta’, houve efeito principal para a pergunta elaborada a partir da
construcdo sim e néo, encontrando-se o0s seguintes valores: F(2,66) = 7,69; p=.001;
na condi¢do ‘contexto’, os valores também sugeriram que a situagdo que exigia
menor demanda cognitiva, com a coincidéncia de crencas de A e B, foi menos
custosa para a criangca, como apontam os valores a seguir: F(2,132) = 8,6; p<.001.
E, por fim, em relacdo a estrutura sintatica utilizada na apresentacao da informacéo
para a crianca, ndo foi encontrada diferenca significativa entre as construcdes
sintética e paratatica, indicando que essa estrutura nao interferiu no desempenho
das criancgas na realizacao da atividade.

Com esse trabalho, a autora encontrou resultados compativeis com a
hipotese de que as criancas na faixa etaria de 3-4 anos (na compreensdo de
crencas falsas de 12 ordem) e de 5-6 anos (no raciocinio envolvendo as crencas de
22 ordem) séo capazes de lidar com situacdes de recursividade, tendo em vista que

sentencas elaboradas por meio de oracbes completivas ja fazem parte de sua
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experiéncia linguistica, ou seja, ndo foi esse o fator determinante para a
assertividade nas tarefas e nem mesmo a condicdo necessaria para que isso
ocorresse, uma vez que as criangas reconheceram as crengas em situacdes nas
quais nao foi usado encaixamento sintatico. Assim, fica o questionamento, no
sentido de ser necessério tornar mais claros os fatores que poderiam estar
envolvidos na capacidade de compreensdo dos estados mentais, além dos
elementos disponiveis na lingua para a expressao da ToM.

Mais uma vez, percebe-se que ao propor atividades que investiguem a
habilidade da crianga para raciocinar sobre eventos que revelam estados mentais
dos outros, parece haver a necessidade de se reformular o procedimento de
aplicacao das atividades, sobretudo, na elaboracéo de histérias menos complexas e
da insercdo de pistas linguisticas, com itens lexicais e estruturas sintaticas que
ajudem a manifestar a crenca do outro. Quando apresentadas a testes modificados
qgue auxiliam a lidar com a sobreposicdo das demandas exigidas na tarefa, as
criancas revelam melhores resultados, o que indica que a dificuldade que elas
encontram para passar nos testes pode ser decorrente da prépria estrutura da
tarefa, e ndo do desenvolvimento cognitivo tipico da idade. Investigar quais seriam
essas demandas € uma questao que se mostra pertinente para se verificar de que
modo limita¢des de diversas naturezas podem atrasar o dominio desse raciocinio.

No que se refere a discussdo sobre as possibilidades de facilitar a
compreensao das tarefas de crenca falsa de 12 ordem, de forma que as criancas
possam superar a complexidade inerente a atividade e consigam revelar o dominio
de ToM, ha trabalhos que destacam que uma mudanca metodolégica se faz
necessaria para lidar com a sobreposicdo de demandas linguisticas e néo
especificamente linguisticas com vistas a realizacdo da tarefa pela crianga. Esses
trabalhos procuram identificar de que maneira pistas linguisticas nas perguntas
dirigidas as criancas poderiam fornecer um suporte para que elas realizem
adequadamente o raciocinio em relagcéo aos diferentes pontos de vista presentes no
decorrer da tarefa classica de mudanca de localizacéo.

Uma investigacdo com esse intuito foi proposta por Santana e Roazzi (2008)
num trabalho que investigou a emergéncia da Teoria da Mente em criancas
brasileiras de 4-5 anos, explorando a légica utilizada por elas ao reconhecer o que 0
outro estaria pensando sobre um evento. Nesse estudo, os autores realizaram

experimentos que avaliavam a compreensao da crenca falsa e da emocédo de um
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‘personagem’, tendo em vista que tais interpretagdes cognitivas derivariam de inputs
de naturezas distintas: enquanto os desejos seriam causados por emocdes basicas
e estados fisioldgicos (partindo, portanto, do fator biolégico, interno), as crencas
seriam causadas a partir da observacdo do que ocorre no mundo externo
(revelando, assim, o conhecimento sobre espacos, objetos e eventos) (WELLMAN &
BARTSCH, 1988; SANTANA & ROAZZI, 2008).

Para realizar as atividades propostas no trabalho citado, os autores
propuseram uma adaptacdo de um experimento realizado por Siegal & Beattie
(1991), aplicando a criangas brasileiras uma versao da atividade. Na tarefa, uma
histéria curta era contada as crian¢as, com um evento que envolvia uma situacdo de
mudanca de localizacdo de um objeto — semelhante ao elaborado por Baron-Cohen,
Leslie e Frith (1985) — quando um dos personagens da narrativa guarda um objeto
num determinado lugar e sai para brincar (conforme subsecdo 3.1.1). Nesse
momento de auséncia do primeiro personagem, 0 outro, presente na cena, troca o
objeto de lugar para fazer uma brincadeira com o amiguinho. Depois 0 personagem
retorna a cena e vai procurar pelo seu objeto. Apos a apresentacdo da narrativa sao
feitas as perguntas a crianca, tendo em vista duas condi¢des: num primeiro grupo foi
feita a pergunta tradicional, avaliando a crenca e a emoc¢ao do personagem, por
exemplo, “Onde X vai procurar o objeto? Por qué?” e “Como X vai se sentir depois
de procurar o objeto neste lugar? Por qué?”. Uma terceira pergunta avaliava o
conhecimento da crianca sobre o evento narrado, com uma pergunta do tipo: “Onde
0 objeto esta?”. Num segundo grupo havia uma modificacdo da tarefa, com a
insercao de uma informagao nova na pergunta de crenca, assim representada: Onde
X vai procurar, em primeiro lugar, por seu anel (por exemplo)? Por qué?. As outras
perguntas n&o sofreram nenhuma modificacdo e, da mesma forma, aconteciam em
sequéncia a pergunta de crenca.

E interessante destacar aqui que a pergunta de crenca néo foi elaborada a
partir de um verbo epistémico (achar/pensar), mas sim com um verbo que aponta
para uma acéo decorrente da crenca do personagem — se ele procura o objeto em
tal lugar, € porque acha que ele esta la — embora ndo se possa afirmar que o objeto
continue no local onde fora deixado. Note-se, nesse caso, 0 carater ndo factivo do
verbo ‘procurar’, pois ele nao pressupde como verdadeiro ou falso o resultado da
acdo realizada. Outro ponto importante € o de uma das condi¢des do trabalho ser

pensada com uma expressao linguistica que poderia influenciar o raciocinio da
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crenca falsa da crianga, pois a personagem supostamente procuraria primeiramente
0 objeto no lugar em que ela havia deixado. As respostas das criangas deveriam ser
justificadas — respondendo a pergunta subsequente a pergunta da tarefa — revelando
o entendimento delas sobre a crenca e/ou a emocdo. Tais questdes foram
categorizadas estabelecendo-se um critério padrdo para as justificativas, desde a
auséncia de justificativa, passando por justificativas incoerentes com o0 evento
narrado, apontando o desejo como uma justificativa (exemplo — porque ela quis), até
chegar a manifestacdo mais explicita da razdo, que nesse caso revelava a crenca
falsa, apontando para a localizagao inicial do objeto.

As justificativas elaboradas pelas criangcas durante a realizagdo do
experimento foram importantes para tracar um caminho pelo qual elas passariam até
serem capazes de identificar o ponto de vista do outro, raciocinando sobre onde
havia sido deixado inicialmente o objeto e apontando para este local como o primeiro
onde o personagem o procuraria. De certa forma, a crianca tem que fazer um
movimento retrospectivo, observando ndo mais 0 momento atual da historia, quando
0 personagem retorna a cena, mas um momento anterior, recordando-se, portanto,
do evento narrado como um todo.

Em seu trabalho, Santana e Roazzi (2008) identificaram aspectos das
caracteristicas piagetianas do pensamento pré-operacional, em que o individuo
emitiria julgamentos sobre crencas e emocdes, tendo em vista um estado mais
egocéntrico, centrado em seus proprios desejos e sentimentos, em vez de se basear
nas situagdes concretas com que se depara cotidianamente. No entanto, para 0s
autores, os resultados dos experimentos apontam divergéncias em relacdo as
observacdes piagetianas, pois as criangas de 4-5 anos demonstraram, com as suas
justificativas, que podem passar por um processo de transformacéo, sendo capazes
de rever suas observacdes sobre eventos, 0 que seria uma caracteristica do periodo
operatorio concreto, que sugere que a crianca seria capaz de realizar um
pensamento mais complexo. Eles concluem que a “teoria da mente consiste em uma
habilidade que evolui hum continuum espaco-temporal e que se entrelagca com
outras habilidades cognitivas e metacognitivas que lhe conferem significado”
(SANTANA & ROAZZI, 2008) e que, dessa forma, outras demandas cognitivas
poderiam interferir ou auxiliar na compreensao de CFs, que pode ser influenciada,

também, pela linguagem.
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O estudo apresentado acima contribui para mostrar que as criangas podem
passar do reconhecimento de sua crencga para o reconhecimento da crencga do outro,
transpondo estagios de maturagcao cognitiva, tendo como elemento desencadeador
dessa maturidade a insercdo de uma unica palavra que aponta para o ponto de
vista, como o termo utilizado no experimento (a palavra ‘primeiro’). Os resultados do
estudo acima referido permitem propor, portanto, que é necessario reavaliar a
metodologia classica dos testes tradicionais de CF, pois a complexidade da tarefa
pode levar a crianca a ndo demonstrar o dominio da ToM, ainda que este ja esteja

em desenvolvimento.

3.2.2.2 A contribuicao da factividade para o raciocinio sobre crencas

No trabalho de Alves (2013), foi discutido o papel da insergéo de perguntas de
orientacdo na atividade classica, de forma a utilizar os verbos factivos como um
apoio para as criancas reconhecerem que o conhecimento de uma acéo pode levar
a uma crencga verdadeira ou falsa sobre um evento. Nesse trabalho, a autora buscou
investigar se a presenca do verbo saber em perguntas que retomavam informacdes
da memodria, apresentadas a crianca antes de se realizar a pergunta-alvo com o
verbo achar = pensar, poderia ser um facilitador do raciocinio da ToM. Pretendia-se
verificar se o reconhecimento do significado de determinados verbos de estado
mental estava diretamente ligado, sendo que a correta identificagdo de uma
subclasse deles — os factivos — poderia apontar para outras subclasses com maior
necessidade de abstragdo — no caso, 0s epistémicos. O trabalho citado sera
brevemente apresentado, dada a sua relevancia para a pesquisa que ora se
apresenta.

O ponto de partida do referido trabalho foi um questionamento feito a hipotese
de de Villiers (2005, 2007). Para essa autora, o dominio da sintaxe de
complementagdo seria um pré-requisito para que o desenvolvimento da Teoria da
Mente se estabelecesse, de forma que seria imprescindivel as criancas o
conhecimento de certas estruturas linguisticas (mais precisamente, do encaixamento
sintatico de oragfes) para que elas fossem capazes de raciocinar sobre os estados
mentais (conforme secdo 2.4). Tal hipotese foi e ainda € questionada, pois, em
trabalhos anteriores (SILVA, 2012; VILLARINHO, 2012;) e posteriores
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(RODRIGUES, 2016; SILVA, 2017), foram encontrados resultados que sugerem que
outros fatores estariam relacionados com a compreenséo de estados mentais, entre
eles a memoria, apontando para outras demandas cognitivas necessarias as
criancas quando da realizacdo da tarefa de CF de mudanca de localizacdo. Diante
desses dados, Alves (2013) buscou verificar se mudancas na tarefa cldssica
poderiam permitir as criancas a obtencdo de melhores resultados nas atividades, de
forma a revelarem o0 seu conhecimento de ToM subjacente, uma vez que o
insucesso de criangcas menores nessa atividade poderia ser decorrente ndo da
inabilidade em raciocinar sobre estados mentais, mas sim da incompreensdo da
tarefa, cuja complexidade teria diversas causas, de ordem ndo apenas linguistica,
mas relacionadas a outros dominios cognitivos, conforme ja citado.

Com essa preocupacdo, a tarefa padrédo de CF de 12 ordem foi repensada e
reelaborada, inserindo-se perguntas que foram denominadas de “perguntas de
orientagao”, apresentadas antes da pergunta-teste classica, com o verbo epistémico.
Na tarefa classica, assim que a historia com a mudanca de localizacéo é finalizada,
faz-se a crianga a pergunta que envolve a crenca falsa (por ex., “Bruna pensa que a
maca esta onde?”). Mas, muitas vezes, dada a quantidade de informacdo que é
oferecida a crianca, por meio dos estimulos néo verbais e da apresentacdo oral da
histéria, pode ser que a crianga néo responda baseando-se na diferenca dos pontos
de vista, mas sim no seu préprio conhecimento da histéria. Por isso, fornecer uma
pergunta que possa orientar o raciocinio da crianca, antes de se fazer a pergunta-
alvo da tarefa, pode leva-la a reconhecer esses pontos de vista divergentes e,
assim, permitir uma reflexdo antes da resposta, que deixa de ser uma manifestacao
automatica do seu proprio conhecimento. Trata-se, portanto, de uma estratégia que
far4 a crianca refletir, recuperando informacdo da memdria, antes de emitir a sua
resposta.

A pergunta de orientacdo tem, nesse momento da tarefa, duplo papel: o de
auxiliar na compreensdo da histéria, uma vez que ela ajuda a retomar o
conhecimento sobre a cena narrada; e o de conduzir o raciocinio, uma vez que a
crianca observa que se 0 personagem sabe (tem conhecimento) de uma coisa X, ele
pode pensar X a partir do que ele conhece. Mas, caso nao saiba, o seu pensamento
nao ira apontar necessariamente para o que ele nao conhece. Foi pensando nessas
possibilidades que essa orientacdo com o uso do verbo saber foi incluida no

experimento, reconhecendo-se também as caracteristicas que podem aproximar 0s
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verbos factivos dos epistémicos, sobretudo pela possibilidade de selecionarem como
um argumento interno um sintagma complementizador, conforme sera discutido no
capitulo 6.

O estudo de Alves (2013) foi organizado da seguinte maneira: num primeiro
momento, foram realizados trés pré-testes, que tinham por objetivo avaliar a
compreensao conceptual dos verbos saber, pensar e achar (no sentido de pensar)
associados a eventos narrativos, que apontavam para situacdes verdadeiras e
falsas, de modo a verificar se a crianca na faixa etaria de 3-4 anos dispunha do
conhecimento semantico dos verbos para que a atividade que investigava a crenca
falsa de 12 ordem pudesse ser aplicada. Partiu-se do pressuposto de que o
reconhecimento dos significados desses verbos seria necessario para que elas
fossem capazes de compreender as perguntas dirigidas a elas nas tarefas.

No primeiro pré-teste, a autora pretendeu verificar se a crianga na faixa etaria
citada identificava o significado do verbo factivo saber e do verbo epistémico pensar,
ambos associados ao valor-verdade de uma sentenca. Foram elaboradas pequenas
histérias em que havia um personagem que deixava um determinado objeto em um
lugar da cena. Ao contar a histéria para as criancas, havia um boneco-fantoche, o
ET, junto com a pesquisadora, o qual participava como “ouvinte”, pois seria 0 seu
conhecimento e/ou 0 seu pensamento que seria avaliado. Num determinado
momento, esse boneco distraia-se da histéria (desviava o olhar, dormia, enfim, ndo
a acompanhava até o final). Depois que a historinha havia terminado, ele “informava”
a pesquisadora uma situagéo sobre o local em que o objeto havia sido colocado. Tal
informacgé&o poderia ser verdadeira (de acordo com o que havia sido narrado) ou
falsa (divergindo da histéria contada) e seria justamente em relacdo a esse
conhecimento/pensamento do boneco que eram feitas as perguntas-teste: O ET
sabe onde o objeto esta? O ET pensa que o0 objeto esta onde?. Tal atividade foi
realizada com 48 criancas de 3-4 anos e 24 criancas de 5-6 anos. Em relacao as
criancas menores, foram encontrados resultados estatisticamente significativos no
que se refere ao valor-verdade da sentenca, sendo que o indice de acertos nas
perguntas do teste foi maior na condicédo verdadeira. Os resultados obtidos foram os
seqguintes: para o verbo “pensar”, t(47) = 3,86; p = 0,001; para o verbo “saber”, t(47)
= 3,50; p = 0,002. Esses valores sugerem que as criangcas sao capazes de
reconhecer o significado desses verbos associados a uma situagdo que envolve a

verdade sobre um fato, pois as criancas perceberam o que o boneco “sabia” ou néo
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sobre o evento, bem como se o seu “pensamento” era condizente ou ndo com o que
havia sido contado. Assim, tendo em vista esse resultado, foi possivel considerar
que aplicar uma tarefa com a pergunta-alvo apresentada com encaixamento
estrutural (0 que corresponde a uma estrutura sintaticamente complexa, envolvendo
esses verbos), seria adequado, uma vez que elas revelaram compreender o
significado dos verbos em questdao. O mesmo foi percebido pelas criancas da faixa
etaria maior, que nao tiveram nenhuma dificuldade com o pré-teste, tendo indice de
acertos igual ou préximo a 100%.

Um segundo pré-teste foi desenvolvido para avaliar como as criangas se
comportavam diante de uma situacao de crenca verdadeira, em relacdo aos verbos
saber e achar=pensar. Ja que o experimento final seria aplicado tendo em vista
situacdes de crencas falsas, fazia-se necessario identificar se as criancas tinham o
reconhecimento das situacbes em que as crencas sao consideradas verdadeiras,
isto é, em casos onde a crenca sobre a realidade condiz com a realidade. Para
tanto, foi realizado um pré-teste com as mesmas criancas que participaram do
primeiro teste, também por meio de historias contadas, ilustradas por fichas com
desenhos, envolvendo uma situacdo de conhecimento e crenca. Nas histérias
contadas as criancas, havia a seguinte situacao: dois personagens, conhecidos um
do outro, iam se fantasiar para uma festa. Um dizia ao outro qual seria a sua
fantasia. Na hora da festa, eles se encontravam devidamente fantasiados. Entéo,
perguntava-se a crianga: “O personagem X sabe quem é o pirata?”. Para essa
pergunta, esperava-se sim ou ndo como resposta. E, para verificar a resposta dada,
fazia-se nova pergunta: “O personagem X acha que o pirata € quem?”. E nessa nova
pergunta, esperava-se que a crianga informasse corretamente o personagem antes
apresentado. O desempenho das criangas no pré-teste foi muito significativo, pois
houve 100% de acertos para os dois verbos investigados — saber e pensar. Tendo
em vista que as criangas menores demonstraram esse conhecimento dos verbos
citados, ndo foi considerado necessario submeter as criangcas maiores a0 mesmo
tipo de atividade.

Por fim, o dltimo pré-teste visava a investigar se as criangcas reconhecem o
verbo achar como portador de dois significados — o de encontrar (relacionado a
localizagdo de um objeto) e o de pensar (epistémico), como seria usado no
experimento final. Nessa atividade, as criancas das duas faixas etarias que

realizaram o pré-teste 1 ouviram pequenas histdrias em que um personagem
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deixava um objeto num determinado local e saia da cena. Depois outro personagem
chegava ao lugar, pegava o0 mesmo objeto e mudava a sua localizacdo. Quando o
primeiro personagem voltava a cena, ele procurava primeiramente no local em que
havia deixado, mas ndo o encontrava. Depois procurava sem sSucesso em outro
lugar e, por fim, achava o objeto no terceiro lugar. Essa atividade simulou em parte a
tarefa classica de mudanca de localizacdo, mas nesse caso, foram apresentadas as
diversas tentativas do personagem para encontrar o objeto (0 que ndo acontece no
teste classico). Duas perguntas foram feitas em relacdo a cada historia narrada:
“Onde o personagem X achou primeiro que estava o objeto?”, pergunta que revelaria
a crenga do personagem. E “Onde o personagem achou de fato o objeto?”, pergunta
gue revelaria o local em que a procura pelo objeto teve éxito. As criancas da faixa
etaria menor ndo tiveram nenhuma dificuldade em reconhecer o significado do verbo
achar como encontrar, sendo que nessa condicdao foram encontrados 100% de
acertos. Todavia, na situacdo de crenca, embora pistas linguisticas tenham sido
dadas, as quais associaram-se imagens para ajudar a crianca a conduzir o
raciocinio de crenca falsa, uma vez que nao seria esse o alvo de investigacdo do
teste, as criancas tiveram menor desempenho, em torno de 50%, 0 que era previsto,
pois a literatura aponta que, nessa faixa etaria, o desenvolvimento do
reconhecimento de estados mentais ainda esta em maturagdo. Isso ndo indica,
entretanto, que elas ndo identifiguem o significado de achar=pensar, pois o pré-teste
2 revelou esse conhecimento. Entretanto, estabelecer essa associacdo semantica
relacionada a uma situacéo de crenca falsa pode ter sido o fator decisivo para a
atribuicdo adequada de diferentes estados mentais. Para dar prosseguimento a
atividade, validando o experimento final, o mesmo teste foi realizado com as
criangas de 5-6 anos e, nesse caso, elas tiveram indice de acertos satisfatério,
proximo a 100%, o que sugere que o fator idade se faz relevante no que se refere a
atribuicdo de crenas falsas a partir desse verbo empregado com valor epistémico.

De posse de todos esses resultados, a autora passou a investigagao principal
da sua pesquisa, que tinha como hip6tese a possibilidade de perguntas de
orientacdo, envolvendo o verbo factivo saber, apresentadas a crianga antes da
pergunta-alvo para avaliar a compreensao da crenca, serem capazes de auxiliar o
raciocinio da crianca, de forma a lidar melhor com a sobreposi¢cdo de demandas
cognitivas durante a atividade, melhorando assim o seu desempenho na tarefa que

busca revelar o conhecimento da ToM. Foi realizado, para tanto, um experimento em
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que o tipo de estrutura da tarefa — com orientacdo/sem orientagdo — era uma
variavel explicativa a ser considerada, esperando-se, portanto, maior indice de
acertos por parte das criancas na condicdo experimental conduzida com orientacao.

O experimento foi realizado com 48 criancas na faixa etaria de 3-4 anos — as
mesmas que participaram dos pré-testes — seguindo 0 mesmo procedimento: as
criancas foram apresentadas a histérias curtas, contadas e ilustradas por pranchas
coloridas, por meio das quais narrava-se um evento em que havia uma situacao de
crenca falsa de um dos personagens (0 protagonista), envolvendo a mudanca de
localizacdo de um objeto. Cada crianga ouviu individualmente 4 historias e, apos
cada uma delas, foram feitas perguntas que tinham por finalidade verificar se a
crianca seria capaz de reconhecer o ponto de vista do outro, em relacdo ao evento
narrado.

Essas criancas foram divididas em dois grupos: o primeiro deles realizou a
atividade respondendo-se apenas a pergunta relativa a crenca do personagem (por
exemplo: “Onde o Jodozinho acha que a bola esta?” — considerando que ele havia
deixado a bola em um local e, sem o0 seu conhecimento, sua mée a havia guardado
em outro lugar). Nesse grupo, as criancas eram apresentadas as perguntas de
crenca falsa imediatamente apds ouvirem a historia, ndo havendo, portanto, nenhum
tipo de conducéo do raciocinio, no que se refere a compreenséo da historia e/ou da
crenca do personagem. O segundo grupo fez o que foi chamado de tarefa orientada:
nesse caso, antes de responder a pergunta de crencga, a crianca era questionada
sobre situacdes da narrativa que lhe fora contada. Tais perguntas eram assim
organizadas: duas delas buscavam recuperar informacdo da memdria, tendo em
vista 0 que a crianga sabia sobre o evento (por exemplo: “O Jo&ozinho deixou a bola
onde?” e “O Joaozinho viu que a méae colocou a bola no armario?”). Note-se que,
nesse caso, as perguntas faziam apenas a crianca recordar a sequéncia narrativa, a
partir do que ela tinha conhecimento do fato. Além dessas duas perguntas, a crianca
respondia também a pergunta que continha o verbo factivo saber. Nesse caso, a
crianga ja era levada a se colocar na perspectiva do outro, reconhecendo o que o
personagem sabia sobre o evento (por exemplo: “O Jodozinho sabe onde a mae
guardou a bola?”). Nesse momento, a crianca precisava recuperar a informacao de
gue 0 menino nao tinha visto a mae mudar o objeto do local onde ele o deixara,
colocando-o em um local diferente (=atual), onde realmente estava. Havia, entéo, a

pressuposicdo de que a crianca seria levada a raciocinar, inferindo que, se o
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personagem nao sabia sobre a mudanca de localizacdo do objeto, ele continuaria
pensando que o objeto se encontrava no local onde fora colocado a principio. E, por
fim, apds essas trés perguntas, passava-se a pergunta-alvo da tarefa, envolvendo o
verbo epistémico (por exemplo: “Onde o Jo&ozinho acha que a bola esta?”). A
atividade realizada com orientacdo também foi aplicada com as crian¢as maiores, de
5-6 anos. Tendo em vista as respostas das criancas dos grupos 1 e 2, foram
encontrados resultados estatisticamente significativos em relacdo ao tipo de tarefa,
pois a atividade orientada teve maior indice de acertos do que a tarefa padrao,
observando-se os seguintes valores: t(46)= 2,50; p=0,009. Esse resultado sugere
que a orientacdo, nessa atividade, é uma estratégia que pode facilitar o
entendimento da situacdo de CF pela crianca, na faixa etaria de 3-4 anos, ajudando-
a a reconhecer o ponto de vista do outro em relacdo a situacdo narrada no
experimento.

Cabe ressaltar que, embora as criancas menores tenham se saido melhor na
atividade quando lhes era oferecida uma orientacdo em relacdo ao raciocinio de
crencas, seu desempenho ainda foi menor na atividade, quando comparado ao
grupo de faixa etaria maior, de 5-6 anos. O fator idade também se mostrou relevante
para o reconhecimento do ponto de vista do outro, sugerindo haver etapas de
maturacdo nessa habilidade sociocognitiva. Apds submeter os dados dos grupos 2 e
3 a um teste-t, foram encontrados os seguintes resultados: t(46)=3,66; p=0,0003, o
gue demonstra um efeito significativo em relacéo a faixa etaria. 1sso vai ao encontro
do que a literatura da area apresenta, no que diz respeito ao desenvolvimento da
ToM, apontando que, na faixa etéria de 5-6 anos, as criancas se saem bem na tarefa
de crenca falsa de 12 ordem, independentemente da presenca da orientacdo, que
ndo é mais necessaria para conduzir esse raciocinio. Todavia, o foco de
investigacdo do trabalho de Alves (2013) centrava-se nas criangcas menores, faixa
etaria em que o raciocinio de ToM parece ainda estar em desenvolvimento. E,
considerando que as criancas tiveram melhor desempenho na atividade adaptada
com a nova metodologia, envolvendo a orientagdo, pode-se sugerir que outras
guestdes, ndo necessariamente aquelas relacionadas a sintaxe de complementacéao,
como propde de Villiers (2005; 2007), estariam envolvidas na compreensao da
atividade.

De posse desses dados, a autora passou a um novo questionamento: seriam

todas as perguntas de orientacdo capazes de auxiliar a conducdo do raciocinio



94

relativo a crencas, ou apenas aquelas com o verbo factivo saber, por sua relacao
com estados mentais, o motivo facilitador da tarefa? Entdo foi proposta uma nova
atividade, com outras 48 criancas de 3-4 anos, divididas novamente em dois grupos
com 24 criancas cada. Nesse novo experimento, o procedimento adotado foi o
mesmo, partindo-se de uma histéria com mudanca de localizacdo de um objeto e
uma situacao de crenca falsa do personagem. O que diferenciava a atividade nesse
momento eram as perguntas de orientacdo feitas antes da pergunta-teste: um dos
grupos respondeu apenas a pergunta que continha o verbo ver (“O Joéo viu que a
mae colocou a bola no armario?”) e depois a pergunta de crenca falsa; e o outro
grupo respondeu apenas a pergunta elaborada com o verbo saber (“O Jodo sabe
que a mae colocou a bola no armario?”), para depois responder a pergunta com o
verbo epistémico. Note-se que as duas perguntas contém a mesma estrutura
sintatica, com a presenca de uma oracdo completiva. Entretanto, o verbo ver aponta
para um conhecimento que a crianca participante da atividade tem sobre o
personagem da historia, enquanto o verbo saber aponta para um conhecimento do
préprio personagem da histéria em relacdo ao evento narrado. Os dados dos dois
grupos foram analisados e, quando comparados entre si, embora as criancas do
grupo cuja pergunta continha o verbo saber tenham apresentado melhor
desempenho em média, ndo foram encontrados valores estatisticamente
significativos: t(46)= 1,08; p=0,14. No entanto, o que foi observado pela autora &
gue, 0s grupos que realizaram a atividade orientada com as trés perguntas prévias,
ou com a pergunta que envolvia apenas a observacao da factividade, tiveram melhor
resultado em relagdo ao grupo que fez a tarefa sem nenhum tipo de orientagéo.
Nesse caso, valores significativos foram encontrados: t(46)=2,23; p=0,01, o que
sugere que o verbo saber pode ser um facilitador nesse tipo de atividade. Além
disso, no grupo em que as criangas respondiam a pergunta com ver e depois com
achar (=pensar), houve uma disparidade de resultados: elas tiveram alto indice de
acertos na pergunta de orientacdo (média de 3,57 - score maximo de 4), mas
mesmo assim ndo acertaram a pergunta de crenca (média=1,15), podendo sugerir
uma boa compreensao da histéria, por parte da crianga, mas nado uma compreensao
da crenca do personagem. Ao contrario, no grupo que realizou a orientacdo com o
verbo saber, para depois responder a pergunta com o verbo epistémico, houve uma
coeréncia nos resultados: embora o indice de acertos nao tenha sido alto, quando as

criancas acertavam a pergunta de orientacdo (média=1,43), elas também acertavam
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a pergunta de crenca (média=1,47), sugerindo que elas usaram a compreensao do
conhecimento empirico do personagem para refletir sobre a sua crenca, o que
sugere que o verbo saber pode ser um suporte linguistico na condugdo desse
raciocinio.

Os resultados encontrados na pesquisa supracitada indicam que a
reformulacdo da tarefa foi um fator que auxiliou na realizacdo das atividades
envolvendo evento de CF, sendo que as criancas apresentaram um desempenho
melhor do que o previsto na literatura para a faixa etaria, quando na etapa de
orientacdo havia uma pergunta com o verbo factivo saber. Tais resultados sé&o
compativeis com a hipotese apresentada, a de que perguntas de orientagdo com
verbo factivo, no caso, saber, ajudam a lidar com a sobreposicdo de demandas
cognitivas linguisticas e ndo especificamente linguisticas, permitindo a compreensao
de tarefas de CFs.

O proximo capitulo se dedica a apresentacdo dos principios tedricos,

relacionados aos modelos de lingua, nos quais o estudo desta tese esta embasado.
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4 MODELOS DE LINGUA NA INTERFACE GRAMATICA-PRAGMATICA

Na apresentacéo introdutoria desta tese, mencionou-se que o ponto central
da pesquisa aqui empreendida recai sobre a interface Linguagem e ToM, com vistas
a se explorar o modo como habilidades cognitivas de natureza linguistica e nao
especificamente linguistica atuam na relagcéo estabelecida entre esses dois sistemas
da cognicdo humana. Pelo fato de este estudo se desenvolver no campo da
Psicolinguistica, ganham relevancia questdes que dizem respeito as representacdes
e operacbes mentais envolvidas no processamento® de expressdes linguisticas.
Assim, assume-se um modelo tedrico formal — particularmente a teoria de Principios
e Parametros, nos termos do Programa Minimalista, que concebe a lingua como um
sistema cognitivo (CHOMSKY, 1995 e obras posteriores) —, voltado a descrever
propriedades dos enunciados linguisticos, fundamentais ao processamento’.

A luz do Programa Minimalista (doravante PM), a Faculdade da Linguagem
integra a arquitetura da mente, sendo que a lingua interage com outros sistemas
cognitivos para que possa ser posta em uso (CHOMSKY, 1995). O pressuposto de
gue o sistema linguistico € um dominio especifico em interacdo com a cognicao
mais ampla (HAUSER et al., 2002) remete a proposicao de “niveis de interface”: (i)
uma interface fonica, caracterizada pela relacdo entre a lingua e os sistemas
envolvidos tanto na producdo quanto na percepcao e segmentacdo do sinal acustico
da fala; (i) uma interface semantica, estabelecida com os sistemas cognitivos
conceptuais® (como memoria semantica, por exemplo) e intencionais® (sistemas
relativos a pensamentos, crencas, desejos, dentre outros, que orientam o

estabelecimento da referéncia). Desse modo, a lingua se constitui como um sistema

® Na perspectiva da producdo linguistica, entende-se por processamento a transformacdo de uma
proposicao semantica em um enunciado sintaticamente construido, passivel de ser pronunciado (ou
sinalizado). Na perspectiva da compreenséo, diz respeito & conversao dos sons da fala (ou de seu
correlato sinalizado) em sentido (CORREA, 2000).

TE importante ressaltar que o gerativista ndo se ocupa de questdes ligadas a processamento em
tempo real. Portanto, a concepcdo de um modelo capaz de caracterizar, de forma articulada, a
relagdo “gramatica/processador” representa um desafio a pesquisas que se desenvolvem numa
perspectiva conciliatéria entre Teoria Linguistica e Psicolinguistica, na medida em que demanda a
explicitacdo do modo como se compatibiliza o que é proposto pelo modelo de lingua, de um lado, e
Eor modelos de processamento, de outro (CORREA & AUGUSTO, 2006; 2007).

O termo “conceptual” é aqui entendido como um tipo de representagdo mental (conceito),
independente de lingua, que remete as diferentes formas de o individuo categorizar o produto de sua
interacdo com o mundo, ao passo que o termo “semantico” define elementos de natureza conceptual
incorporados a um sistema linguistico (CORREA, 2008, p. 188).

° Os termos intencional, intencionalidade e intencdo serdo empregados neste trabalho segundo o
entendimento de Tomasello (2005). Para o autor, a intencionalidade esta relacionada as habilidades
de inttention-reading (leitura das intenc¢des do interlocutor e reconhecimento das préprias intencdes).



97

capaz de veicular informacédo de natureza semantica e intencional, de modo a
associar o contetdo proposicional de um enunciado linguistico a entidades e
eventos no nivel do discurso.

De acordo com a perspectiva tedrica aqui assumida, a Faculdade da
Linguagem é um componente do sistema biol6gico humano que funciona como parte
de uma finalidade expressiva dos falantes de uma lingua, permitindo-lhes gerar
expressdes para falar sobre o mundo, fazer perguntas, exprimir atitudes
proposicionais, estabelecer referéncia, articular pensamentos, enganar, enfim,
expressar diversas “intencionalidades”, as quais se organizam em “sistemas de
pensamento” — SPs (RAPOSO, 1999). De acordo com Raposo (op. cit.), muito pouco
se sabe sobre o modo como essas “intencionalidades” operam em sua interface com
o Iéxico, a fim de que as intencdes do falante sejam expressas. Nas palavras do
autor: “Serd que a cada intencionalidade reconhecivel corresponde um SP, ou sera
que diversas intencionalidades se agregam em um mesmo SP? Neste caso, quais
Sao 0s cortes organizativos? Quais sao as propriedades dos SPs?”. (RAPOSO, op.
cit., p.24). Tais questbes ndo sdo passiveis de tratamento no Minimalismo e
suscitam a necessidade de se incorporar a esta pesquisa um modelo tedrico que
explique como sistemas de pensamento (dentro os quais destaca-se a ToM) atuam
na interface com a lingua, de modo que as intencbes do falante possam ser
expressas, percebidas e compreendidas.

No que se refere a ToM, viu-se que a maioria dos trabalhos desenvolvidos no
ambito da Psicolinguistica tém se concentrado, particularmente, na compreensao de
tarefas de CFs, cujo raciocinio é considerado o nivel mais sofisticado no curso do
desenvolvimento dessa habilidade, por requerer do individuo a capacidade de lidar
com uma complexa sobreposicdo de demandas cognitivas (linguisticas e néo
especificamente linguisticas). Retomando o que se apresentou no capitulo 2, alguns
autores argumentam que a ToM, definida como a capacidade de representacdo de
conhecimentos, pensamentos e sentimentos dos outros, s6 se desenvolve
completamente mediante o desenvolvimento linguistico, a partir do qual é possivel o
dominio de estruturas recursivas da lingua para sustentar essa representacao
conceptualmente complexa (DE VILLIERS & DE VILLIERS, 2000). Para esses
autores, a possibilidade de se construir essa representagdo estaria vinculada ao

dominio de uma estrutura linguistica com propriedades especificas: sentencas
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encaixadas nas quais os valores de verdade de cada sentenga podem ser
independentes.

N&o obstante se reconheca o papel da sintaxe para a compreensédo de CFs,
nesta tese, assume-se que tal condicdo, apesar de necessaria, nao € suficiente, o
gue leva a explorar a proposta de de Villiers (2005-2007), segundo a qual a sintaxe
de complementacao, ou seja, 0 processamento de sentencas encaixadas, € um pre-
requisito para que o dominio da ToM se consolide, especialmente no que concerne
ao uso de verbos de estado mental. De acordo com de Villiers (op. cit.), a
compreensao de CFs pode estar relacionada a adequada interpretacdo do que a
autora denomina de “Ponto de Vista” (Point of View — PoV), uma vez que oragdes
completivas formadas por verbos de estado mental e de comunicacdo tém
propriedades que permitem representar as crencas que ocorrem na mente de outra
pessoa, as quais podem corresponder, ou nao, a realidade. Como tais verbos
requerem proposicdes como argumentos, o PoV, enquanto expressdo da
intencionalidade, remete ao ponto de vista do referente do sujeito da oracéo
completiva, que pode diferir do ponto de vista do falante (DE VILLIERS, 2005). A
autora concebe PoV como um trago formal (o traco sintatico PoV), que determinaria
sob qual perspectiva o contetido da sentenca é avaliado™®.

Neste trabalho, adota-se o pressuposto de que a expressao da referéncia e
do ponto de vista em situacdes de uso da lingua deve levar em conta fatores de
natureza pragmatica. Nesse sentido, a incorporacdo a este estudo da Teoria da
Relevancia (SPERBER & WILSON, 1987; 2001; 2002) torna possivel caracterizar o
modo como se estabelecem relagcfes na interface gramatica-pragmatica, pertinentes
a ponto de vista e referéncia (cf. secdo 4.2). Na perspectiva da Teoria da Relevancia
(TR), a interpretacdo de enunciados linguisticos tem inicio em uma etapa de
decodificacdo, que disponibiliza um input'* para uma etapa inferencial, na qual o
input é “enriquecido” contextualmente e tomado como base para a construcdo de
uma hipotese sobre a intengdo do falante. Na perspectiva da TR, a capacidade de

compreensao de estimulos linguisticos que contém uma “intencéo” é tratada como

' Em consonancia com o modelo gerativista chomskiano, assumido por de Villiers (2005), o traco
PoV pode ser expresso em D - Determinante (na referéncia definida, por exemplo) ou em C -
Complementizador, que demonstraria, segundo a pesquisadora, a perspectiva do falante em
contraste a perspectiva do sujeito de uma oragdo completiva. Para a autora, PoV é um trago formal
codificado na sintaxe da lingua. Nesta tese, PoV sera tratado numa perspectiva discursiva (cf. segao
4.2, neste capitulo).

1 Na perspectiva da Teoria da Relevancia, o termo input corresponde a uma forma légica codificada
linguisticamente. Na concepgdo Minimalista, esse conceito pode equivaler a interface semantica.
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parte de um sistema cognitivo, no qual se insere a Teoria da Mente (ToM). De
acordo com Sperber e Wilson (1987, 2001, 2002), o falante é capaz de perceber e
interpretar o estado mental do ouvinte, ndo s6 antecipando o modo como este
processaria um estimulo linguistico, como também prevendo as inferéncias que
provavelmente faria.

Nas sec¢Bes a seguir, apresentam-se 0s modelos de lingua que dao
sustentacao tedrica ao estudo da interface focalizada neste capitulo, fazendo-se,
inicialmente, um levantamento dos principais aspectos que caracterizam o Programa
Minimalista, tendo em vista a concepc¢ao de lingua aqui assumida, e articulando-se,
em seguida, a essa proposta uma teoria pragmatica formal de natureza cognitiva,
nos termos da Teoria da Relevancia, pela possibilidade de esta contemplar a
discussdo sobre ToM. No caso deste estudo, delimita-se essa discussdo a

investigagcdo da compreenséo de CFs de 22 ordem.

4.1 TEORIA LINGUISTICA: O PROGRAMA MINIMALISTA E A ARQUITETURA DA
LINGUAGEM

A Linguistica Gerativista na vertente chomskiana vem passando por
profundas e significativas modificacfes, particularmente desde as duas ultimas
décadas do século XX, com destaque para a arquitetura da Faculdade da
Linguagem (CHOMSKY, 1995 e obras posteriores; HAUSER et al., 2002). Com o
advento da Teoria de Principios e Parametros — P&P (CHOMSKY, 1981; 1986), a
hipétese da Gramatica Universal (GU), inicialmente concebida como uma teoria do
estado inicial da aquisicdo da linguagem (CHOMSKY, 1957; 1965), também passou
por um refinamento. A Teoria de P&P considera as linguas como sistemas
constituidos de um conjunto de propriedades gramaticais comuns a todas as linguas
naturais (Principios), bem como de propriedades que as distinguem (Parametros),
previsiveis de acordo com as opg¢des disponiveis na propria GU. Em consonancia
com essa abordagem, os Principios da linguagem se encontram ativos em GU,

desde o inicio da vida de um individuo, enquanto que os Parametros? precisam ser

2 Como exemplo de um Principio da GU, tem-se a propriedade comum a todas as linguas naturais
de disporem da posicao de sujeito. A possibilidade de se “preencher” (sujeitos plenos) ou néo
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“especificados” a partir da experiéncia, ao longo do tempo, tendo em vista a lingua a
ser adquirida.

O Minimalismo, enquanto uma reformulacdo do modelo de P & P, apresenta-
se como um programa de pesquisa que assume nao sO o0s postulados basicos
representados pelas nog¢des de principios e parametros, mas também de Faculdade
da Linguagem, entendida como um conjunto de caracteristicas e capacidades
cognitivas, cujo estado inicial é determinado biologicamente. O PM busca, nao
obstante, propostas mais “enxutas”, que deem conta dos fenbmenos linguisticos.
Nessa abordagem, a lingua, no sentido de lingua-1'}, é concebida como um
procedimento gerativo formado por um sistema computacional linguistico universal
(Unico para as linguas humanas) e por um léxico, o qual é constituido de matrizes de
tracos fonoldgicos, semanticos e formais, adquiridos mediante experiéncia

linguistica. De acordo com Augusto (2007), a lingua-I**

corresponde, assim, ao
estado em que o sistema computacional, responsavel pela geracdo de sentencas de
uma lingua, poderia atuar sobre um |éxico com valores paramétricos fixados.

Nos termos de Hauser et al. (2002), entende-se Faculdade da Linguagem
como um constructo mental, constituido de duas instancias: (i) Faculdade da
Linguagem em sentido amplo (Faculty of Language in the broad sense — FLB) e (ii)
Faculdade da Linguagem em sentido estrito (Faculty if Language in the narrow
sense — FLN). A Faculdade da Linguagem em sentido estrito (FLN) corresponde ao
componente especificamente linguistico, incluindo as operagdes “selecionar”
(Select), “concatenar” (Merge), “concordar” (Agree) e “mover’ (Move). Sado essas
operacdes que possibilitam a recursividade linguistica®, isto &, por meio do sistema
computacional, gera-se um namero infinito de expressfes a partir de um ndamero

finito de elementos. Por outro lado, a Faculdade da Linguagem em sentido amplo

(sujeitos nulos) essa posicdo nas sentencas das linguas seria um exemplo de Parametro. Para uma
revisdo a esse respeito, ver Chomsky (1986).

13 Chomsky (1995) distingue a dimenséo individual e cognitiva do fenbmeno da linguagem, que
corresponde ao conceito de lingua-l (intensional,) da dimenséo sociocultural das linguas, que remete
ao conceito de lingua-E (extensional). E sob a estimulagdo de uma lingua-E (lingua externa ao
individuo) que a GU sera capaz de filtrar os dados da experiéncia de determinado individuo, de modo
a “gerar” conhecimento linguistico em sua mente.

4 Corréa (2006a) considera que a postulacdo do conceito de lingua-l torna mais clara a nogao de
competéncia linguistica, tendo em vista que o adjetivo interna incorpora mais adequadamente os dois
componentes que constituem a lingua — um sistema inato, com propriedades recursivas e que
corresponde ao estado inicial, e um léxico potencial, que é especifico e deve ser adquirido.

> A recursividade é um tipo de computacdo que ndo se restringe a comunicagédo linguistica, sendo
utilizada também nas relagdes numéricas, na navegacéo, dentre outras, 0 que permite supor que a
Faculdade da Linguagem Estrita (FLN) possa ter evoluido, na espécie humana por outras razoes, que
ndo apenas linguisticas (HAUSER et al., 2002).
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(FLB) corresponde a FLN associada aos demais sistemas de desempenho com os
quais esse recurso computacional faz interface: o sistema sensorio-motor, ou
articulatorio-perceptual (A-P), que faz interface com o nivel de representacdo “Forma
Fonética” (PF - Phonetic Form), viabilizando as atividades comunicativas,
expressivas e interacionais, e o sistema conceptual-intencional (C-1), ou sistemas de
pensamento, os quais fazem interface com o nivel de representacdo “Forma Légica”
(LF - Logical Form) e nos quais se encontra organizado um conjunto de intencdes
definidas conceptualmente. A hipdtese explorada pelo PM é a de que as linguas
naturais garantem a legibilidade de relagbes semanticas e gramaticais nas interfaces
que o sistema da lingua mantém com os chamados sistemas de desempenho
(CORREA, 2006a).

Na figura 1 a seguir, apresenta-se a arquitetura da linguagem, considerando-

se seus componentes e sistemas de interface:

Léxico

Sistema Computacional

PF LF

Sistema Sistema

Articulatorio-Perceptual Conceptual-Intencional

Figura 01: Arquitetura da linguagem humana (Adaptado de Kenedy, 2013).

As expressdes linguisticas sédo, assim, formalmente caracterizadas no par
Forma Fonética e Forma Ldgica, constituido por dois niveis representacionais de
interface: uma fénica e outra semantica. No Minimalismo, a lingua é concebida,

portanto, como um sistema cognitivo, que atende a restricdbes impostas pelos
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diferentes sistemas que atuam no desempenho linguistico. Dessa forma, € possivel
uma aproximacao entre a Psicolinguistica e a Teoria Linguistica Gerativista'®, pois

0s procedimentos gerativos passam a ser entendidos como um sistema
computacional ndo mais desvinculado da producdo/compreensdao de
enunciados, mas sim como uma derivacdo que atua sobre itens lexicais
ativos na memodria, o que implica necessariamente uma relacdo mais intima
entre competéncia e desempenho (modelo linguistico e modelo
psicolinguistico) (LEITAO, 2010, p. 220).

Uma das questbes levantadas pela Teoria Linguistica diz respeito a
competéncia linguistica da crianca que, em tdo pouco tempo de contato com a
lingua de seu ambiente, sem nenhum treinamento nem esforco aparente, adquire
um conhecimento linguistico, ndo se limitando a usar apenas aquilo que foi
adquirido, mas, sobretudo, agindo criativamente, produzindo e compreendendo

enunciados inéditos. Kenedy (2013), ao tratar dessa questéo, pondera que:

[...] os estimulos que uma crianca recebe durante os anos de aquisi¢céo da
linguagem séo finitos, por mais ricos e diversificados que possam ser. As
criangas recebem estimulos de seu ambiente linguistico durante dois, trés
ou quatro anos, periodo finito ao final do qual o conhecimento linguistico
parece ter sido plenamente construido. Porém [...] as frases e os discursos
gue as criancas podem produzir e compreender apdés a aquisicdo da
linguagem sao ilimitadas, potencialmente infinitas, e ndo apenas a
reproducéo dos padrbes detectados nos dados finitos apresentados no
estimulo. (KENEDY, op. cit., p. 64-65)

Vale destacar que, embora se assuma que a crianga hasga com uma
predisposicao para a linguagem, € necessario que ela seja capaz de apreender as
propriedades da lingua a qual esta exposta. Fazendo uso de seu aparato perceptual,
ela passa a discriminar caracteristicas prosddicas e fonéticas de sua lingua, o que
Ihe permitira segmentar o continuum da fala em unidades menores, culminando com
a identificacdo de elementos do Iéxico. A constituicdo de um Iéxico inicial viabiliza o
desencadeamento do sistema cognitivo, possibilitando, por sua vez, a identificacdo
de tragos pertinentes a lingua em aquisicdo. Nesse sentido, busca-se demonstrar
quais informagdes do ambiente linguistico ao qual a crianga € exposta (lingua-E)

representam caracteristicas relevantes que podem ser acessadas por meio de

'® para referéncias a esse respeito, ver Corréa (2006b, 2008, 2011).
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mecanismos inatos e que contribuem para o desenvolvimento/aquisicdo de uma
lingua, enquanto componente interno da mente/cérebro (lingua-l) (LIGHTFOOT,
2007; 2010).

No que concerne ao léxico, seus elementos podem se organizar em
categorias lexicais (classes abertas, como Nomes, Adjetivos, Verbos) ou funcionais
(classes fechadas). Destas fazem parte Determinantes (DP)'’, Tempo (verbal — IP),
Complementizador (CP), importantes para referéncia a entidades, situacdo do
evento e forca ilocucionaria, respectivamente (CHOMSKY, 1995). De acordo com a
proposta do PM, o léxico engloba toda a informacdo paramétrica peculiar a uma
dada lingua, sendo que o sistema computacional é “sensivel” a esse tipo de
informacéo. Conforme afirma Augusto (2005), a codificacdo de valores paramétricos
no léxico das linguas é possibilitada pela concepcdo de que os itens lexicais séao
constituidos como matrizes de tracos fonéticos, semanticos e formais®®
(gramaticais).

Os tracos formais correspondem a propriedades consideradas relevantes
para a sintaxe da lingua, pois € a partir desses tracos que o sistema computacional
universal opera, formando estruturas hierarquicas de que se originam as expressoes
linguisticas numa dada lingua. Assim, a computacao sintatica tem inicio a partir de
um arranjo (ou subarranjo) de elementos selecionados do léxico (Select), que se
combinam e se organizam hierarquicamente, respeitando-se as especificacdes de
seus tracos formais. Uma vez estando todas as relacfes sintaticas computadas
numa unidade linguistica, processa-se a operacdo Spell-Out, responsavel pela
passagem de toda informacédo gramatical resultante da computacéo sintatica para as
interfaces estabelecidas entre a lingua e os demais sistemas que atuam no
desempenho linguistico (informacdo relativa a processos gramaticais, como as
relagcdes entre sujeito, verbo, complemento, por ex., resultantes de Merge e Agree).

Por sua vez, os objetos sintaticos da derivacdo sdo enviados para 0s niveis
de representacdo PF (Phonetic Form) e LF (Logical Form), momento em que 0s

tracos fonoldgicos e semanticos, organizados em matrizes, deverdo assumir formas

7 Adotam-se, nesta tese, as siglas referentes a “sintagma” de acordo com sua notacdo em inglés, por
serem as mais difundidas. Assim sendo, “sintagma” recebe a notagdo P (de Phrase) em DP
gSintagma Determinante), em CP (Sintagma Complementizador), e assim por diante.

® Os denominados tracos formais, ainda que possam ser descritos por propriedades com contelido
ou motivagdo semantica, desempenham um papel fundamental na sintaxe — como os tragos
categoriais N(ome) e V(erbo) — e os tracos de género, nimero, pessoa (tracos-phi), dentre outros.
Para mais informacdes a respeito, ver Chomsky (1995).
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passiveis de serem pronunciadas ou ouvidas (ou seja, as estruturas
hierarquicamente construidas deverdo ser linearizadas, dando origem a forma
fénica, em funcao de restricdbes concernentes ao modo como o aparato humano se
constitui biologicamente), e ainda interpretadas semanticamente, dando origem a
interface l6gica. Assim, os tracos fonoldgicos séo lidos como instru¢des mandadas
para o sistema articulatorio-perceptual, e os tracos semanticos, como informacgdes
mandadas para diversos subsistemas conceptuais-intencionais: referencial,
pragmatico, da Teoria da Mente (FRANCA, 2002).

A postulagdo de que toda informacdo disponibilizada nos niveis de
representacdo que fazem interface com os sistemas de desempenho deve ser
interpretavel, legivel nesses niveis (PF sé interpreta tracos fonoldgicos e LF so6
interpreta tracos semanticos, ou tracos formais interpretaveis), remete ao Principio
da Interpretabilidade Plena, de acordo com o qual o léxico é concebido de modo a
que seus elementos sejam “lidos” pelo sistema computacional da lingua, garantindo
a selecdo de elementos lexicais passiveis de serem percebidos e articulados, de
serem semanticamente interpretados e sintaticamente combinados, sendo uma
condi¢do necessaria a boa formag&o de uma sentengca (CORREA, 2008).

Cumpre destacar que a condicdo é necessdaria, mas nao € suficiente para a
convergéncia de estruturas, tendo em vista as condicdes de Economia. Por esse
principio, assume-se que as linguas humanas se constituem de modo a minimizar os
custos computacionais (CHOMSKY, 1995). Outro postulado importante é Principio
de Localidade, segundo o qual as operacfes gramaticais se estabelecem
localmente, o que significa que a combinacédo de elementos do Iéxico opera sempre
de forma a “procurar o constituinte relevante mais proximo” (Chomsky, 2001).
Portanto, considerando que as condi¢cdes de Economia do sistema computacional
sao relevantes para que a Faculdade da Linguagem opere otimizadamente, entao,
devem ter um papel também fundamental na aquisigéo.

Do ponto de vista da Psicolinguistica, os tracos formais sdo entendidos em
termos do que ha de regular, sistematico na lingua. Esses tracos remetem a
relacdes logicas entre predicados e argumentos, as quais podem ser estabelecidas,
por exemplo, na ordenacao regular dos constituintes de uma dada lingua, ou, por
outro lado, a possibilidades de alteragédo dessa ordem candnica, em decorréncia de
imposic¢des do uso da lingua no discurso (como expressao de forca ilocucionaria em

sentencas interrogativas, em construcdes de foco, topicalizacédo, dentre outras), que
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se expressam em elementos com propriedades fonéticas e distribucionais em
comum (a exemplo de palavras QU-), movidos sistematicamente para determinadas
posicdes nos enunciados de uma dada lingua. De acordo com Corréa (2008), tais
possibilidades de deslocamento de elementos devido a realizacdo da lingua no
discurso seriam exploradas nos limites impostos pelo aparato processador humano,
que opera com limitacdes de memodria.

Assim sendo, de acordo com o PM, os Principios da GU, que tinham sido
propostos, até esse momento, em termos estritamente linguisticos, passam a ser
vistos como a expressdo do Principio da Interpretabilidade Plena nas interfaces,
atendendo a condi¢cdes de Economia, necessarias ao funcionamento o6timo de
qgualquer sistema (no caso do sistema linguistico, tais restricbes parecem decorrer
de limitacBes impostas pelos sistemas de memadria que atuam no processamento).
Nesta tese (cf. capitulos 7 e 8 adiante, destinados ao estudo experimental), essas
guestdes serdo discutidas mais detalhadamente.

Na perspectiva da aquisicdo da linguagem, assumindo-se o pressuposto de
que a crianga seja biologicamente “programada”, do ponto de vista da compreensao,
para perceber no continuum sonoro da fala uma relacdo entre som/sentido, ela
deverd, entdo, ser capaz de estabelecer um mapeamento arbitrario entre tracos
fonolégicos e tracos semanticos. Ela devera ter, também, a capacidade de distinguir
tracos formais da lingua a ser adquirida, considerando-se que, de acordo com a
proposta do PM, o sistema computacional “opera” sobre eles, ndo s6 combinando
elementos de forma recursiva e estruturada, como também realizando relagbes de
concordancia. Desse modo, segundo Corréa (2008), os tracos formais tém especial
importancia para o processo de aquisicdo da lingua pela crianca, no sentido de que
eles representam informacdo biologica, estritamente linguistica, “lida” pelo
componente computacional. Para a autora, atribuir a crianca, em processo de
aquisicao da lingua com a qual estd em contato, a tarefa de identificar os valores
dos parametros passiveis de serem assumidos nessa lingua, € uma maneira de
apresentar, nos termos formais do PM, a ideia de que a forma da graméatica das
linguas encontra-se necessariamente em conformidade com as possibilidades
oferecidas e as limitagdes impostas pelo aparato fisico e cognitivo humanos. A esse
aparato atribui-se uma faculdade da linguagem, geneticamente determinada, que
congrega diferentes sistemas cognitivos, 0 sistema sensorio-motor e mesmo

recursos basicos ao processamento linguistico, como memoria, sistema respiratério,
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sistema visuoespacial, etc., em funcdo do modo como a espécie humana se constitui
biologicamente (CORREA, op. cit. p. 203). Ressalte-se, entretanto, que, a despeito
de se realizar esta pesquisa numa perspectiva que aproxima o PM e a
Psicolinguistica, os quais concebem a lingua como objeto da cognicéo, a proposta
minimalista n&o se ocupa da situac&o de processamento em tempo real.

Neste trabalho, a pesquisa é conduzida com criancas na faixa etaria de 5-6
anos, periodo em que elas ja dispdem de algum conhecimento linguistico acerca das
propriedades da lingua em aquisicdo. Retomando o tema focalizado nesta tese, em
que Linguagem e ToM séo relacionadas, e assumindo a lingua como um dominio
especifico em interagcdo com a cognicdo mais ampla, formula-se as seguintes
guestBes investigativas: (i) € possivel conceber uma interface gramatica-pragmatica
para se investigar a sobreposicdo de demandas cognitivas linguisticas e nao
especificamente linguisticas no curso do desenvolvimento desses dois sistemas
cognitivos, em que tarefas de crencas falsas sao focalizadas?; (ii) tendo em vista
gue a pragmatica leva em conta o uso da lingua em variados contextos, o que
pressupde habilidades ndo exclusivamente linguisticas, em que medida problemas
guanto ao desempenho de criancas de 5-6 anos em tarefas de CFs (neste caso de
22 ordem) podem ser explorados a partir da postulacéo dessa interface?

Conforme se mencionou na abertura deste capitulo, assume-se, nesta tese,
gue o uso da lingua envolve a codificacdo linguistica da intencdo do falante e da
referéncia adequada a uma situacdo de fala. Pressupde-se, ainda, que a expressao
da referéncia e do ponto de vista em situacdes de uso dessa lingua deve levar em
conta fatores de natureza pragmética, sendo, portanto, necessario assumir uma
teoria capaz de caracterizar o modo como se estabelecem relagbes de interface
entre gramatica e pragmatica. Para tanto, apresenta-se na secdo seguinte a
proposta da Teoria da Relevancia (SPERBER & WILSON, 2001; 2002), segundo a

qual a capacidade para compreender estimulos que remetem a uma intencdo €&

D

tratada como um submoédulo da ToM, uma vez que a determinacdo do que
relevante num dado contexto requer o estabelecimento de inferéncias sobre o
estado de conhecimento e crencas do falante e do interlocutor, além do

entendimento das informagdes compartilhadas entre ambos.
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4.2 A TEORIA DA RELEVANCIA

A Teoria da Relevancia (SPERBER & WILSON, 1987, 2001, 2002; WILSON &
SPERBER, 2012) é uma abordagem pragmatica formal, de natureza cognitiva, cuja
proposta central retoma um dos postulados basilares de Grice: o de que a expressao
e o reconhecimento de inten¢des € uma caracteristica essencial da maior parte da
comunicacdo humana, verbal e ndo verbal (GRICE, 1989). Logo de inicio, uma
aparente contradicdo se apresenta em funcdo do que se entende por
‘reconhecimento de inten¢cdes”. De acordo com Arundale (2008), se a autonomia
cognitiva for assumida, torna-se insustentavel o pressuposto de que um individuo
seja capaz de reconhecer uma intencéo, pelo fato de esta ser uma propriedade
cognitiva de outra pessoa (nesse caso, o falante).

Sperber & Wilson (2001) reformulam o conceito em discusséo, propondo que
o “reconhecimento de intengdes” permite ao ouvinte fazer uma inferéncia, levando
em conta a intencdo comunicativa do falante e atribuindo a este tal intencéo inferida.
Segundo esses autores, as inferéncias podem ser de natureza semantica, quando
se referem a decodificacdo de enunciados, por meio da aplicacdo de regras
fonolégicas, morfologicas, sintaticas, cujas proposicdes podem ou ndo expressar
condicdes de verdade, ou ainda de natureza pragmaética, quando tomam por base as
implicaturas (de Grice), cuja proposta enfatiza a distingao entre: (i) o que as palavras
significam, (ii) o que o falante diz literalmente quando as usa, e (iii) qual é a intencéo
comunicativa do falante quando as utiliza (o0 que pode ir além do que é dito).

Desse modo, a proposta da Teoria da Relevancia (doravante TR) € a de que
elocucdes criam expectativas de relevancia, uma vez que “a busca pela relevancia é
uma caracteristica basica da cognicdo humana” (SPERBER & WILSON, 2001, p.
224). Tal pressuposto é fundamental a um modelo inferencial de comunicacdo, em
que esta é entendida como um processo cognitivo no qual “um locutor fornece
ostensivamente evidéncias de sua intengéo de transmitir um determinado sentido, o
qual é inferido por seu interlocutor com base na evidéncia fornecida” (SPERBER &
WILSON, 2002, p. 14).

A concepcéao tedrica de relevancia remete a outro postulado fundamental de
Grice: a de que os enunciados linguisticos produzem expectativas as quais orientam
0 ouvinte na direcao do significado do falante. A relevancia € uma propriedade que

envolve tanto estimulos externos (a¢des, imagens, sons) quanto representacdes
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internas (inferéncias, pensamentos, lembrancas, conclusdes). Na medida em que
tais estimulos ou representacfes fornecem um input para 0s processos cognitivos,
eles podem tornar-se relevantes para um individuo em determinada situacao
comunicativa, desde que facam parte de seu conhecimento de mundo, produzindo-
se conclusdes que serao significativas para ele (como, por exemplo, a ampliacao de
seu conhecimento sobre determinado assunto, a resposta a uma pergunta que tenha
em mente, a confirmacdo de uma suspeita ou a retificacdo de uma impresséo
equivocada) (SPERBER & WILSON, 2002).

Desse modo, a proposta da TR considera que um input € relevante para um
individuo, se e somente se, em um contexto de suposi¢des disponiveis (ou seja, em
gue pensamentos sao tratados pelo individuo como representacdes do mundo real),
0 processamento desse input acarretar um efeito cognitivo positivo, isto €, um efeito
que produza uma diferenca significativa no seu conhecimento, na sua representacao
de mundo (SPERBER & WILSON, 2001). Segundo esses autores, a relevancia de
um estimulo pode ser estimada em termos de efeitos cognitivos produzidos e de
esforcos de processamento despendidos. Esse postulado pode ser assim formulado:

e (uanto maior o esforco demandado para 0 processamento de um
estimulo, menor a sua relevancia,
e quanto maior o efeito cognitivo positivo de um estimulo, maior a sua

relevancia.

Em outras palavras, uma suposicao € relevante em um contexto comunicativo
na medida em que ha, por um lado, um namero maior de efeitos contextuais e, por
outro, um esforco menor para processa-la, isto €, quanto maiores os efeitos
cognitivos que o estimulo produzir e quanto menor o esfor¢o requerido em termos de
percepcao, inferéncia e memdaria para 0 seu processamento, mais relevante sera
esse estimulo. A consequéncia desse postulado € a de que a otimizagdo maxima da
relevancia dos estimulos processados por um individuo esta diretamente
relacionada ao uso mais eficiente dos recursos de processamento disponiveis
(Wilson & Sperber, 2002).

Em vista disso, Sperber e Wilson (2001) distinguem trés tipos de efeitos

cognitivos:
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(a) o fortalecimento, que prové mais evidéncia para as suposicdes existentes;

(b) a contradicdo, que fornece evidéncia definitiva contra as suposi¢coes
existentes;

(c) a implicacéo contextual, que considera o contexto como responsavel pela
criagdo de efeitos que promovem a interagdo entre informacdes velhas e novas, de

modo que entre elas se crie uma implicagéo.

Partindo do pressuposto de que um individuo, diante de informacdes novas, é
capaz de compreendé-las, por poder associa-las a rede de representacdes
conceituais ja consolidadas por ele, a dificuldade desse individuo para entender
determinada informacéo nova pode se dever ao fato de ele ndo conseguir relaciona-
la, de forma produtiva, a sua rede de relacdes. Essa rede de informacdes, em certa
medida, € compartilhada pelos membros de uma mesma comunidade e, a partir
desse compartilhamento, é construido o contexto cultural coletivo.

Na perspectiva da TR, baseada em no¢cdes como custo de processamento e
efeitos cognitivos, relevancia e efeitos contextuais, pode-se afirmar que a
caracteristica principal do enunciador € a de ser ostensivo (cf. nota 2), e a do
receptor, a de ser inferencial. O enunciador supde que sua intencdo informativa®®
seja relevante ao ouvinte. O ouvinte, por sua vez, diante de um enunciado, podera
fazer inferéncias, ativando as informacfes em seu ambiente cognitivo e
ressignificando-as, se assim julgar relevante. Uma informacédo sera relevante, caso
ela se compatibilize com as suposi¢cdes que o individuo ja tem sobre o mundo,
resultando numa nova suposi¢ao. Uma informacao pode prover uma evidéncia para
confirmar uma suposicao existente ou pode contradizé-la. Essa alteragdo de crencas
do individuo, que esta na base do processo comunicativo, € o que Sperber e Wilson
(2001) denominam “efeitos contextuais”. A esse respeito, os autores afirmam que
todo ato comunicativo propicia troca de informacGes entre diferentes ambientes
cognitivos, ou seja, quanto mais duas pessoas conversarem entre si, mais
conhecimento terdo sobre o que sabem e o que pensam. Na concepc¢ao da TR, esse
processo corresponde ao que se entende por “Ambiente Cognitivo Mutuamente

Compartilhado”. As relacbes entre o que € dito, as inferéncias realizadas e as

!9 Intenco informativa aqui corresponde a qualquer estimulo sensorio-perceptual.
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informagdes que fazem parte do ambiente cognitivo guiam-se pelo esfor¢co de
processamento cognitivo, de um lado, e pelo beneficio do outro.

A proposta da TR fundamenta-se, assim, numa relacdo custo-beneficio, isto
€, o individuo direciona sua atencao a estimulos que, para ele, sdo mais relevantes
e acarretam menor esforgco dedutivo com maior ganho cognitivo. As pessoas
tendem, desse modo, a prestar atencdo aos estimulos que desencadeiam o0s
processos inferenciais de compreensao, conforme sua relevancia. Portanto, a TR,
por se fundamentar em principios cognitivos, se constitui como uma abordagem
tedrica promissora, tendo em vista a discussao focalizada nesta tese, no sentido de
que tal teoria pode se articular com estudos sobre memoria, atencdo e pesquisas
gue visam a explorar a forma como cada individuo acessa diferentes tipos de
informacé&o, considerando-se o contexto e a intencionalidade.

Partindo do postulado central da TR, segundo o qual a busca pela relevancia
€ uma caracteristica basica da cogni¢cdo humana, Wilson e Sperber (2012) tomam
essa tendéncia universal como motivacao para formular o primeiro principio da

relevancia ou principio cognitivo da relevancia:

e A cognicdo humana tende a dirigir-se para a maximizacéo da relevancia.

Portanto, essa tendéncia cognitiva para a otimizacdo maxima da relevancia
viabiliza a previsdo e a manipulagcado dos “estados mentais do outro”, uma vez que,
dada a expectativa do falante de que o ouvinte dirija sua atencdo para os estimulos
mais relevantes, o falante podera produzir um estimulo que chame a atencéo de seu
interlocutor, de modo a fazé-lo recuperar determinadas suposi¢cdes contextuais e

leva-lo a conclusdo pretendida. Esse processo remete ao que Wilson e Sperber

(2012) denominam “comunicacéo inferencial ostensiva”, a qual envolve dois tipos de

intencao:
o Intencdo informativa (ato de informar o ouvinte sobre algo);
o Intencdo comunicativa (ato de informar o ouvinte sobre uma intencéo

informativa).
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Estudos fundamentados em abordagens pragmaticas inferenciais costumam
conceber a compreensao verbal como um tipo de “leitura da mente” ou “teoria da
mente”. Nesses trabalhos, a compreensédo inferencial de estimulos ostensivos,
tomando por base o principio da relevancia, € considerada uma “adaptacdo
humana”, um submodulo que evoluiu da habilidade humana de “leitura da mente”
(SPERBER & WILSON, 2002; WILSON, 2005). Para esses autores, é por meio da
comunicacao inferencial ostensiva, que envolve o uso de um estimulo planejado
para atrair a atencdo do ouvinte — o estimulo ostensivo — que o falante indica a seu
interlocutor sua intencdo de se comunicar. Um dado estimulo produz expectativas de
relevancia, a partir das quais o individuo pressupde que tal estimulo seja relevante o
suficiente para ser processado. Desse modo, um estimulo ostensivo basta, por si s0,
para direcionar a atencdo do ouvinte para a intencdo do falante. Tal proposicao &
descrita a seguir como o0 segundo principio da relevancia ou principio comunicativo

da relevancia (WILSON & SPERBER, 2012):

o Toda elocugédo (ou outro ato de comunicacao inferencial) comunica

uma presunc¢ao de sua propria relevancia 6tima.

De acordo com Wilson e Sperber (2012), esse principio pde em destague o
gue cabe ao individuo esperar de um ato de comunicacdo ostensiva em termos de
efeitos cognitivos e de esforco de processamento. Segundo esses autores, a
expectativa do falante de ser compreendido faz com que ele se esforce para que seu
estimulo ostensivo seja o mais facil possivel (de modo a que seu interlocutor o
entenda com o menor esforco) e o mais rico possivel em termos de efeitos
cognitivos (a fim de atrair a atengédo desse interlocutor). Ainda que fracasse em sua
intencdo, o falante tera revelado uma presuncéo de relevancia, no sentido de que
fez o que estava a seu alcance para produzir uma elocucao relevante.

Em consonancia com a proposta de Sperber e Wilson (2001), a compreensao
verbal se inicia com o0 acesso ao significado de uma sentenca, o qual é codificado
linguisticamente, devendo ser ampliado contextualmente de variadas maneiras, a fim
de que seja possivel captar a intencdo do falante. Para isso, 0 ouvinte talvez tenha
gue solucionar problemas diversos, tais como ambiguidades referenciais, elipses e

outras indeterminacdes referentes ao conteudo da sentenca, além de ter, ainda, de
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lidar com metéforas, ironias, implicaturas, por exemplo, para apropriar-se desse
contetdo. Assim, 0 ouvinte, para construir uma hipétese acerca da intengcédo do
falante, orienta-se por meio de um procedimento pratico, cujas bases sdo dadas pelo
principio comunicativo da relevancia e pela nogéo de relevancia 6tima. Os autores
descrevem esse processo tedrico da compreensao, instanciado na relevancia, da

seguinte forma:

o Um caminho de menor esfor¢o deve ser escolhido de modo a:

o permitir que sejam testadas hipéteses interpretativas, conforme
sejam acessiveis (desambiguizacdes, resolucdo de problemas
de referéncia, suposi¢des contextuais, implicaturas, etc.);

o finalizar quando as expectativas de relevancia forem satisfeitas

(ou abandonadas).

Nesse percurso, o ouvinte deve realizar subtarefas para captar o sentido
intencionado pelo falante. Antes de descrevé-las, faz-se necessario apresentar outra
nocao fundamental a compreensédo de processos inferenciais, 0s quais acontecem
igualmente nos niveis explicito e implicito. Sperber e Wilson (2001) introduzem o
conceito de explicatura (em analogia a implicatura), concebida como uma
proposicdo explicitamente comunicada, em que se combinam decodificacdo e
inferéncia. Dito de outro modo, uma explicatura € a combinacdo de tracos
conceptuais codificados linguisticamente e inferidos contextualmente. A explicatura é
responsavel por gerar a premissa necessaria para as implicacbes contextuais e
outros efeitos cognitivos: “E a construcdo de uma hipétese baseada no contetdo
explicito via decodificagdo, desambiguagao, e outros processos de enriquecimento”
(SPERBER & WILSON, op. cit., p. 14). Os pesquisadores ressaltam que quanto
menor a contribuicdo dos tragcos contextuais, mais explicita sera a explicatura. As
hipéteses sobre o que ndo € dito se desdobram em premissas implicadas e
conclusbes implicadas: a primeira nocdo é definida como a construgdo de uma
hipotese apropriada sobre as suposi¢fes contextuais intencionadas; ja a segunda é
definida como a construcdo de uma hipdtese apropriada sobre as implicagfes
contextuais intencionadas.

O processo da compreensao instanciado na relevancia (acima descrito) pode,
ainda, ser subdividido nas seguintes subtarefas (SPERBER & WILSON, 2001):
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o Construcdo de uma hipdtese adequada sobre o conteudo explicito
(explicatura) por meio da decodificacdo, atribuicdo da referéncia,
desambiguizacao e outros processos pragmaticos de enriguecimento;

o Construcdo de uma hipotese adequada acerca das suposicoes
contextuais intencionadas (premissas implicadas);

o Construcdo de uma hipotese adequada a respeito das implicacdes

contextuais intencionadas (conclusdes implicadas).

De acordo com a proposta apresentada, essas subtarefas ndo ocorrem em
sequéncia, mas de modo paralelo, conforme um conjunto de expectativas. Em
outras palavras, o ouvinte deve “enriquecer” o significado da sentenca, codificado
linguisticamente, ao nivel explicito (nivel proposicional ou explicatura) e
complementa-lo no nivel implicito (implicatura), até que a interpretacdo construida
atinja sua expectativa de relevancia. Tal “enriguecimento” pode ser observado
guando uma forma ndo proposicional expande-se para uma proposicional, como
ocorre, por exemplo, em uma palestra, antes de se iniciar, quando a plateia se
encontra agitada, e o palestrante interpela: “Atencao!”. Pelo principio da relevancia,
a plateia é levada a expandir tal expressao para “Por favor, facam siléncio para que
eu (= o palestrante) possa iniciar a apresentacdo em condigdes aceitaveis”.

A nocdo de explicatura permite considerar que o falante pode realizar o
percurso da compreensdo, instanciada na relevancia, de modo a alcancar 0s
significados implicados ou implicaturas, isto é, significados n&o disponiveis
diretamente a partir do significado linguistico. Esta pode ser uma proposta, a
principio, que diverge do que é comumente postulado tanto na semantica tradicional
guanto na pragmatica inferencial de Grice, que considera o conteudo explicito como
resultado de um processo de decodificacdo. Sperber e Wilson (2001) esclarecem
que:

Essa é uma maneira nada convencional de fazer a distingdo entre o
“contetdo” explicito e o implicito de uma elocugdo. Num ponto de vista mais
tradicional, o conteido explicito de uma elocucdo € um conjunto de
suposi¢fes decodificadas, e o contetdo implicito, um conjunto de
suposicdes inferidas. Visto que é nossa opinido que nenhuma suposicao é
simplesmente decodificada, e que a recuperacdo de qualquer suposicao
requer um elemento de inferéncia, negamos que a distingéo entre o explicito
e o implicito possa ser feita desse modo (SPERBER & WILSON, op. cit., p.
275).
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Para os autores, duas etapas sdo necessérias a realizagdo de uma

implicatura:

(@)  recuperar/construir uma ou mais premissas implicadas;

(b)  derivar a concluséo implicada.

Para a construcdo ou recuperacdo das premissas implicadas, consideram-se
o conhecimento de mundo e o principio da relevancia. No que concerne a Teoria da
Mente, a proposicao de cada uma dessas etapas pode tornar mais claras possiveis
dificuldades relacionadas a atribuicdo de crencas falsas por parte de criancas em

fase de desenvolvimento da ToM, como sera visto na subsecédo a seguir.

4.3 TEORIA LINGUISTICA, TEORIA DA RELEVANCIA E COMPREENSAO DE ToM

Recapitulando o que foi mencionado na abertura deste capitulo, emprega-se
o termo Teoria Linguistica (TL), nesta tese, como correspondente a Linguistica
Gerativista em sua abordagem mais recente, conforme proposta do Programa
Minimalista?®. Para o estudo da interface gramatica-pragmatica, incorpora-se a este
trabalho a Teoria da Relevancia (TR), cujos principios e postulados foram reportados
na secao anterior. Conforme se procurou demonstrar, a TR permite explicitar a razao
por que certas elocucbes podem ser de dificil compreensdo em determinada
situacdo comunicativa, possibilitando ao pesquisador ndo sé apresentar uma
simples descricdo de comportamentos inadequados, mas também propor sua
explicacéo.

Para Leinonen e Kerbel (1999), dificuldades semanticas, resultantes de
ambiguidade, elipse, processos referenciais, etc., podem estar relacionadas a
relevancia, cujo principio “guia” o modo pelo qual se estabelece o conteudo
proposicional das elocugbes. Tal procedimento propicia a distingdo entre
dificuldades no nivel semantico (concernentes ao significado ndo proposicional ou
linguistico) e no nivel pragmatico. No que se refere ao nivel pragmatico, podem-se

identificar dificuldades relativas aos seguintes aspectos, nos termos da TR: (a)

20 PM representa a fase atual da Teoria Linguistica Gerativista. Cumpre destacar, entretanto, que,
desde o seu langamento oficial em 1995, a proposta ja sofreu alteragdes em seu arcabouco tedrico.
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explicatura — caso a crianca nao seja capaz de passar do significado linguistico para
0 proposicional, com base nos processos de desambiguizagdo, atribuicdo de
referéncia ou “enriqguecimento” via contexto; (b) premissas implicadas — se a
dificuldade de compreensao estiver associada ndo s6 a recuperacado de informacéao
existente sob a forma de uma premissa, mas também a construcdo de novas
premissas com base em informacao disponivel; (c) implicatura — caso a crianca nao
seja capaz de fazer inferéncias para chegar a conclusdo mais relevante (ou de
avaliar evidéncias acessiveis).

Considerados esses aspectos, a crianca pode, entdo, revelar dificuldade na
producdo ou compreensdo de elocucbes otimamente relevantes pelos seguintes
motivos: (i) conhecimento de mundo insuficiente; (ii) problemas em discernir
informacéo relevante ou em construir/recuperar premissas contextuais relevantes;
(i) pouca capacidade para lidar com processos cognitivos inferenciais; (iv)
dificuldade em identificar/determinar o que € contextualmente relevante, e (V)
duvidas quanto ao que é otimamente relevante para o interlocutor, isto €, o que este
sabe ou é capaz de processar.

Diante disso, 0s autores supracitados assumem que, com exce¢ao do
primeiro aspecto acima elencado (“‘conhecimento de mundo insuficiente”), todos os
demais pontos enumerados podem, em certa medida, ser relacionados ao que se
assume nesta tese: (i) problemas em discernir informacao relevante podem decorrer
da inabilidade da crianca em identificar informacdo relativa a tracos formais e
semanticos, expressa na morfologia da lingua, tendo em vista que a morfologia
flexional (assim como contrastes morfologicamente marcados em itens funcionais,
tais como definitude, por exemplo) deixa acessivel, na interface fénica, o que foi
considerado pelo falante como gramaticalmente relevante (distingdes conceptuais e
intencionais); (ii) incapacidade para lidar com processos cognitivos inferenciais pode
estar associada a problemas quanto ao reconhecimento de contrastes estabelecidos
em termos gramaticais; (iii) davidas quanto ao que é otimamente relevante para o
interlocutor provocariam uma subespecificacdo de tragcos de categorias funcionais na
codificacdo da expressdo do falante, ou seja, esses tracos apresentariam 0 minimo
de informacdo compativel com a interpretagdo esperada; (iv) dificuldade em
identificar/determinar o que € contextualmente relevante acarretaria ndo sé a

subespecificacdo dos mencionados tracos na codificagdo gramatical, como também
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acarretaria problemas com o mapeamento de informacéo ostensivamente expressa
na morfologia em relagéo ao contexto.

Assumindo-se, de um lado, o pressuposto da TL (o de que a codificacdo de
informacdo de ordem intencional nos tragcos semanticos e formais de categorias
funcionais do Iéxico se encontra expressa nas interfaces que a lingua estabelece
com os demais sistemas de desempenho — cf. se¢édo 4.1) e, de outro, o postulado
central da TR (o de que a busca pela relevancia € uma caracteristica essencial da
cognicdo humana), considera-se que, na interpretacdo de uma implicatura, € essa
informacdo que serd tomada como relevante para a construcao das premissas para
uma conclusdo implicada em uma dada situagcdo comunicativa. Caso haja
dificuldades na codificacdo e/ou no reconhecimento de tais tracos, todo 0 processo
de compreensdo sera prejudicado. Tal assumpcdo permite, assim, distinguir
inferéncias baseadas em informacdo veiculada pelas categorias funcionais (tais
como DPs e CPs) e inferéncias de ordem pragmatica mais ampla: as primeiras
dependem de contrastes gramaticais de ordem pragmaética tratados na interface
interna da lingua, diferentemente do que ocorre em processos inferenciais de ordem
pragmatica de natureza discursiva, tais como os relacionados a ToM.

Em suma, dado que, nesta pesquisa, busca-se explorar a interface graméatica-
pragmatica, é fato que TL e TR possuem pontos convergentes e divergentes. As
duas teorias se aproximam por serem ambas modelos formais, que se situam no
dominio das ciéncias cognitivas e que tém por objetivo explicitar os denominados
“sistemas subpessoais”, no sentido de que “subjazem a” (CARSTON, 2000, p. 91),
isto é , que desempenham um papel essencial a execucao de habilidades cognitivas
dos sistemas pessoais (a lingua-l, no caso da TL, e a pragmatica, no caso da TR).
No entanto, as referidas abordagens tedricas também diferem entre si, visto que a
TL envolve o estudo de um sistema de conhecimento (a competéncia), enquanto
que a TR abrange o estudo de um mecanismo de desempenho (néao
especificamente linguistico, dado que nao é parte da faculdade da linguagem nesse
modelo). Assim sendo, a proposta aqui empreendida € a de considerar a Teoria da
Relevancia (TR) e a Teoria Linguistica (TL) de modo complementar.

Conforme dito anteriormente, pelo fato de a TR se relacionar com a ToM,
essa abordagem tedrica mostra-se promissora para a compreenséo das dificuldades
linguisticas de ordem pragmética encontradas na interface gramética-pragmatica,

visto que, para se determinar o que é relevante num dado contexto, € necessario
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que se facam inferéncias quanto ao estado de conhecimento, crencas dos
interlocutores e informacao compartilhada entre o falante e o ouvinte. Tais questdes
serdo mais bem exploradas na discussao dos resultados dos estudos experimentais
(cf. capitulos 7 e 8 adiante), realizados durante a execucao desta pesquisa, 0s quais
envolvem tarefas de crencas falsas de 22 ordem, aplicadas a criancas que ja detém
algum conhecimento gramatical de sua lingua (neste caso, o PB) e que também se
encontram em fase de desenvolvimento da ToM.

Para se compreender melhor em que medida propriedades das linguas
naturais podem ser tomadas pela criangca com idade entre 5-6 anos como pistas
relevantes para solucionar problemas nesse tipo de tarefa, em que sao requeridas
tanto habilidades linguisticas quanto ndo especificamente linguisticas, apresenta-se,
no capitulo seguinte, uma revisdo da literatura, voltada a um componente
fundamental das Funcdes Executivas — a memoéria —, tendo em vista 0s

experimentos conduzidos nesta tese.
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5 MEMORIA

Uma revisdo sobre os estudos com énfase em Teoria da Mente revela que,
embora as pesquisas inicialmente realizadas a esse respeito tenham se centrado na
aquisicao de distingbes conceptuais pela crianca (como, por exemplo, a diferenca
entre crenca e realidade), as relacdes entre desenvolvimento conceptual e
desenvolvimento linguistico, bem como o de outras func¢des cognitivas (como
memoria e controle inibitério®!), vém cada vez mais despertando o interesse de
pesquisadores dos mais variados campos do saber, como a Psicologia Cognitiva,
Psicologia do Desenvolvimento, Psicolinguistica, Neurociéncia, dentre outras.
Pesquisas que investigam possiveis relacdes entre habilidades linguisticas e néo
especificamente linguisticas vém ganhando espa¢co nos campos teérico e empirico,
produzindo muitas propostas acerca dessa interface.

Dentre as habilidades cognitivas ndo especificamente linguisticas requeridas
para que a compreensdo de Crencas Falsas ocorra, destaca-se a memoria, pois,
nos testes aos quais as criancas sao submetidas para verificar se sdo capazes de
fazer inferéncias sobre estados mentais, é necessario que elas recuperem e
organizem informacdes e conceitos que estdo em sua mente, para, a partir deles,
serem capazes de conduzirem adequadamente esse tipo de raciocinio. Sendo
assim, reconhecer aspectos desse sistema complexo do nosso cérebro pode ajudar
a entender como o desenvolvimento da ToM se manifesta nas criancas, em
particular na faixa etaria de 5-6 anos.

Dessa forma, o principal objetivo deste capitulo € o de se explorar, dentre as
habilidades cognitivas ndo especificamente linguisticas, fundamentais ao
desenvolvimento da ToM e da Linguagem, questdes relativas a memaria, dado seu
papel para a proposta metodoldgica das atividades experimentais descritas adiante
(cf. capitulos 7 e 8).

2 Segundo Diamond (2013), o controle inibitério € um dos principais constructos cognitivos e envolve
a capacidade de controlar a atencdo, o comportamento, 0os pensamentos e emo¢des, substituindo
uma forte predisposicdo interna ou atracdo externa por respostas e comportamentos mais
apropriados ou necessarios, dada uma determinada situacdo em que ha informag¢des em competicao.
Embora seja indiscutivel a relagdo entre controle inibitério e memaria de trabalho, bem como sua
implicacdo em habilidades ligadas a ToM, ndo é objetivo desta tese investigar essa capacidade
cognitiva. Para uma revisdo a respeito da interface Linguagem, Teoria da Mente e Funcdes
Executivas, ver Silva (2017).
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5.1 CARACTERIZACAO DOS TIPOS DE MEMORIA

Nas relacdes cotidianas, as criancas passam por situacdes de interacdo em
gue vivenciam novas experiéncias, conhecem pessoas, reconhecem acoes, inferem
comportamentos. Enfim, tém contato com a realidade e passam por situacdes de
aprendizado, periodo em que adquirem novas informagdes que lhes serdo
importantes para a construcdo de seu conhecimento. A memodria tem o papel de
consolidar e recuperar esse conhecimento adquirido, permitindo que a crianca, ao se
deparar com um evento novo, seja capaz de reconhecer, nas informacdes
armazenadas, aquilo que é importante para o momento, selecionando de seu
conhecimento conceptual e linguistico aquilo que melhor “traduz” o fato vivenciado.

Mas, quais sdo os tipos de memoria? Todas as informagBes sao
memorizadas da mesma maneira? Qual é o papel da linguagem para o
desenvolvimento dessa habilidade? E de que forma a memodria auxilia o raciocinio
da ToM? Tais questdes serdo respondidas a medida que forem sendo explicitados
0S varios sistemas e subsistemas que constituem essa habilidade cognitiva,
considerando para cada um deles a sua especificidade, o tempo de duracdo da
informacao adquirida e sustentada e o contetdo dessas informacdes.

De toda maneira, é importante salientar que, para a formacao dos diferentes
tipos de memdria, tanto estimulos linguisticos quanto n&o linguisticos séo
importantes para que o individuo adquira ou tenha acesso a informacgdes distintas e
possa processa-las, utlizando-as temporariamente ou transformando-as em
conhecimento para uso posterior. Através dos 6rgdos do sentido, € possivel ver,
ouvir, sentir e perceber o mundo ao redor e, por meio deles, sao levadas ao cérebro
informacdes que poderdo, ou ndo, ser mantidas na memoria.

Estudos recentes sobre memoria (STRAUSS et al., 2006; IZQUIERDO, 2011;
BADDELEY, 2011) apresentam em comum o fato de reconhecerem que esse
constructo cognitivo cumpre diferentes funcdes, tendo em vista o tempo de
manuten¢do da informacdo memorizada. Assim, consideram-se dois aspectos: a
“‘memoria de curta duracao”, que se caracteriza por manter uma quantidade menor
de informacao por um periodo igualmente menor de tempo; e a “memoria de longa
duracao”, que corresponde a capacidade de se reterem na mente informacdes por

um periodo maior de tempo, permitindo ao individuo recordar eventos ou evocar
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habilidades que pratica cotidianamente, como tocar um instrumento musical, por
exemplo.

Além desses dois tipos de memoria, esses autores propdem o conceito de
“‘memoria de trabalho”, entendido como um sistema de armazenamento ultrarrapido
de informacdes necessarias apenas para a realizacdo de uma atividade
momentanea, isto é, para sustentar na mente somente o que é exigido enquanto
uma determinada tarefa esta sendo executada. Tendo finalizado a tarefa, as
informacBes armazenadas e disponiveis para 0 momento sdo descartadas, sem
prejuizo para os demais sistemas cognitivos. Uma vez que, nos experimentos
realizados neste trabalho, as criancas receberdo informacfes temporarias e deverao
realizar acdes rapidas, dando respostas imediatamente apds escutarem uma
pergunta dirigida a elas, relativa ao evento narrado, esse tipo de memoéria sera
focalizado em um pré-teste especifico (cf. se¢cdo 8.1 adiante), embora aspectos
relacionados a memodria seméantica (grosso modo, uma memoéria para palavras)
também sejam aqui considerados.

Ha& autores que consideram a memoéria de curto prazo como a propria
memoéria de trabalho, uma vez que o tempo de sustentacdo da informacdo na mente
seria o fator determinante para essa classificacdo. No entanto, de acordo com
Baddeley (2011), a “memdria de curta duragao” diz respeito a retencdo de pequenas
guantidades de informacé&o, disponiveis na mente por um determinado periodo de
tempo (como quando ocorre ao se ouvir uma fala, visualizar uma imagem, ler um
texto, por exemplo), ao passo que a “memoria de trabalho” corresponde a atividade
de armazenamento e de utilizacdo de informacdo ligada especificamente a
realizacdo de uma tarefa; refere-se, portanto, a um tipo de “memdria que trabalha”.

Em outras palavras, desde o momento de acesso a determinada informacé&o
até o seu descarte por completo, estaria em uso uma memoria de curta duracgao,
independentemente de esta informacdo estar sendo utilizada ou ndo para uma
determinada tarefa. Esse sistema de memoria responsavel pela curta duracdo faria
parte do sistema da memodria de trabalho, pois esta seria responsavel ndo apenas
pelo armazenamento rapido de uma informacgéo, mas também pela sua manipulagéao
e uso enquanto uma atividade é executada. Assim, mais do que sustentar uma
informacdo temporaria, a memoria de trabalho permite que a informacédo disponivel
seja mantida e utilizada para um fim especifico antes de esta se perder. Desse

modo, atribui-se a memoria de trabalho um carater operacional, pelo fato de ela
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fazer uso de informacBes e relaciona-las a outras informagfes e processos
cognitivos.

Por outro lado, quando se fala em “memaria de longa duragao” deve-se ter
em mente a capacidade de armazenamento de informacgdes por longos periodos de
tempo. Essas informagdes permanecem na mente, ainda que n&o sejam recordadas
e evocadas a todo o momento, mas fazem parte do conhecimento adquirido pelo
individuo em sua experiéncia de vida. No que concerne a memoria de longa
duracdo, Baddeley (2011) propde dois tipos: a “memoria explicita ou declarativa”,
que diz respeito a capacidade de recordacdo de um evento ou significado de uma
palavra, por exemplo, e a “memoaria implicita ou n&o declarativa”, que se refere a
evocacdo de um comportamento ou habilidade e que, muitas vezes, ocorre de
maneira inconsciente.

Quanto a nocdo de memdria explicita, haveria, ainda, duas categorias: a
memoria semantica e a memoéria episodica. A primeira delas estaria ligada ao
armazenamento de conhecimentos sobre 0 mundo e diz respeito aos conceitos e
significados aprendidos de maneira geral. Esta relacionada, portanto, a aquisicdo de
uma lingua e a aprendizagem dos costumes culturais de um grupo. A segunda delas
corresponde ao sistema responsavel pela recordacéo de eventos especificos, isto é,
relaciona-se com fatos contextuais e autobiogréaficos aos quais uma pessoa assiste
ou dos quais participa.

A memodéria implicita, por sua vez, esta diretamente ligada ao desempenho do
individuo em uma dada atividade, uma vez que a pratica com frequéncia ou ha muito
tempo, e ndo se baseia necessariamente na recordacdo ou reconhecimento
consciente de um fato. Assim, esse tipo de memoéria diz respeito tanto a
procedimentos relacionados a habitos ou habilidades motoras (executar um
movimento de uma coreografia previamente ensaiada), quanto a respostas ativadas
a partir de estimulos previamente percebidos (obedecer a um determinado sinal
sonoro no transito). Como ja mencionado, esse tipo de memoéria estd ligado ao
comportamento, de uma forma geral, e nem sempre € percebido que ele esta sendo
ativado, pois as a¢cfes sdo tomadas de maneira inconsciente, isto €, ndo passam por
um processo de reflexao.

De todas essas categorizacbes de memdria encontradas na literatura,
ressalta-se, mais uma vez, para esta pesquisa, a importadncia da “memdria de

trabalho” como um sistema cerebral responsavel por armazenar temporariamente as
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informacdes que serdo manipuladas em uma tarefa, usando apenas o que é
necessario para o momento, como sera apresentado mais adiante na descricdo das
tarefas de CF de 22 ordem. Assim, atividades cognitivas complexas como a
linguagem, a compreensao da leitura, a aprendizagem de diversos conceitos, a
realizacdo de célculos matematicos, o0 pensamento, o raciocinio e o reconhecimento
de crengas, verdadeiras ou falsas, fariam uso desse sistema de memoria para ativar
essencialmente aquilo que é requerido. A memoéria de trabalho € constituida por
quatro componentes: a alca fonologica, o esboc¢o visuoespacial, 0 executivo central
e o retentor episddico. Os trés primeiros deram origem ao modelo denominado de
“multicomponente” (BADDELEY & HITCH, 1974; BADDELEY et al. 2011) e o ultimo
foi inserido mais recentemente nesse modelo (BADDELEY, 2000). Tais

componentes serdo explicados a seguir.

5.2 A MEMORIA DE TRABALHO E SEUS COMPONENTES

Conforme se mencionou na secao anterior, dentre os componentes da
memoéria de trabalho esta a alca fonoldgica, que tem o papel de armazenar, de
forma temporéria, as informacdes faladas, isto €, processar as informacfes que
foram verbalmente codificadas. A pessoa, diante de um enunciado que foi proferido,
sustenta na mente o material verbal, por meio da alca fonoldgica, mantendo ativadas
as palavras que ouviu por um curto periodo de tempo. Também é esse componente
gque permite a uma pessoa ser capaz de reverberar o ensaio subvocal, sustentando
as informacdes verbais em declinio e mantendo o material linguistico na memoria.

Dessa forma, a funcédo desse componente é armazenar por um curto periodo
de tempo uma pequena quantidade de sons que serdo necessarios, por exemplo,
para compreender uma sentenca, para responder a uma pergunta ou para
memorizar uma informacao rapida, como um endereco, por exemplo. Uma vez que
0S sons ja cumpriram o seu papel na realizacdo de uma atividade pelo individuo,
eles podem ser descartados da memdéria sem qualquer tipo de comprometimento. O
namero de elementos informativos que podem ser mantidos pela alga fonoldgica
aumenta gradualmente, com o passar do tempo. Criangas menores, entre 3 e 4
anos, podem evocar em média dois ou trés itens em uma sequéncia, ao passo que,

com 5-6 anos, esse numero pode dobrar (KAIL,1992).
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O componente acima citado tem relevancia para o desenvolvimento desta
pesquisa, porque, durante a aplicacdo das atividades experimentais (cf. capitulos 7 e
8), as criancas foram apresentadas oralmente a historias curtas, que possuiam um
elevado e distinto numero de informacfes, sendo que, em cada uma delas, dois
personagens diferentes tinham expectativas diferentes ou colocavam objetos em
lugares diferentes. Além disso, imediatamente apds cada histéria, as criancas
escutavam perguntas as quais tinham que responder, com base nas informacdes
acerca do evento narrado, mantidas na memoria. Portanto, para a crianca realizar
esse tipo de tarefa, a alca fonoldgica desempenha um papel fundamental, seja para
evocar o nome de determinado item focalizado na historia, seja para compreender
as perguntas dirigidas a ela, as quais tinham uma extensdo de cinco a doze

palavras, em média. De acordo com Melo (2011),

a alga fonoldgica é fundamental para a coeréncia do discurso e para a
compreenséo da fala, pois para compreendermos o enredo de uma historia
gue ouvimos, apesar de ndo conseguirmos gravar todas as palavras, nosso
cérebro grava as cinco ou seis Ultimas palavras para que possamos
compreender o encadeamento do que foi dito. (MELO, op. cit., p. 51)

Considerar esse componente da memoria de trabalho foi um ponto importante
para a proposicao das alteracdes metodoldgicas dos experimentos aqui conduzidos,
envolvendo testes de crenca falsa de 22 ordem, pois serviu de base a insercdo, apés
as historias, das perguntas de compreensdo, que tinham o papel de ajudar as
criancas a recuperar e organizar informacfes relativas as cenas apresentadas,
mantidas na memodria e necessarias para a elaboracédo das respostas a pergunta-
alvo da tarefa.

Outro componente da memodria de trabalho diz respeito ao esboco
visuoespacial, que tem o papel de manter, de modo temporario, informacdes de
natureza visual e espacial, as quais podem ser tanto escritas, quanto de outra
natureza. Por meio desse componente, as pessoas s&o capazes de visualizar tragos
relevantes que ajudam a memorizar caracteristicas de personagens em uma
historia, grafia de uma palavra, aspectos particulares de um objeto. Esse
componente parece estar associado a tarefas de leitura diaria, o que pode justificar o
fato de, nessa atividade, ser comum o correr dos olhos pela pagina, enquanto a

leitura decorre, muitas vezes para recuperar informacbes presentes nas linhas
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passadas (BADDELEY, 2006), jA que, geralmente, somente as palavras finais de
uma sentenca ficam mantidas na mente. Assim como a al¢ga fonoldgica, o esboco
visuoespacial tem uma capacidade limitada de armazenamento, que corresponde a
uma meédia de quatro blocos, em criancas na faixa etaria dos cinco anos (WILSON et
al. 1987). Tal amplitude da memodria de trabalho aumenta regularmente com a idade,
podendo chegar até proéximo de dez itens, ou mais, nas criancas de onze anos.

Nesta pesquisa, esse componente também foi considerado na elaboracao das
tarefas de CFs de 22 ordem, porque as histérias que foram contadas as criancas
foram apresentadas ndo sO oralmente, mas também por meio de estimulos visuais,
contendo imagens dos personagens e dos objetos sobre 0s quais certo personagem
criava uma expectativa (como a possibilidade de comprar determinado tipo de doce),
ou dos quais era necessario saber a localizacdo. Além disso, no final das historias,
momento em que eram feitas as perguntas de compreenséo e de crencga, ficavam
disponiveis na tela os trés itens que foram mencionados em cada histéria e que
poderiam ser usados como resposta. Dessa forma, mais uma vez, fornecer
informacédo visual pode ser considerada uma estratégia de recuperacdo dos
elementos do evento narrado, permitindo a crianca acessar, no momento da
pergunta a ela dirigida, a informacgéo requerida para a resposta.

O proximo componente da memoéria de trabalho é o executivo central,
elemento responsavel pela selecdo e manipulacdo de informacfes em subsistemas,
para uso especifico em uma tarefa. E ele que comanda o fluxo da informacédo
mantida na memoéria de trabalho, seja no controle atencional e da acdo, na
organizacdo da aprendizagem, no planejamento de tarefas e no raciocinio l6gico. O
executivo central tem o papel de integrar a informagdo e coordenar os dois
elementos anteriormente apresentados: a alga fonoldgica e o esbogo visuoespacial.
Dessa forma, por meio dele, o individuo seria capaz de associar, numa historia
ilustrada, por exemplo, que um determinado desenho corresponde a uma palavra
que foi proferida. Esse componente direcionaria a atengao para uma informagao
relevante e ajudaria na compreensao de uma historia ou de um texto, por exemplo.

Finalmente, Baddeley (2000) acrescenta a esse modelo mais um
subcomponente, que denominou de “retentor episddico” ou buffer, responséavel pela
integragao da informagao verbal e visual, transformando-a em uma representagao
episbdica Unica, que poderia tanto ser utilizada no momento da execucdo de uma

tarefa rapida (memoria de trabalho), quanto poderia ser mantida na memoria de
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longo prazo. Mais precisamente, o buffer teria a funcdo de néo so integrar entre si as
memdérias acessadas e mantidas na memoria operacional, mas também de associa-
las a itens armazenados na memoaria de longo prazo, necessarios para se completar
a informacdo dessa memoria rapida que esta em uso. Exemplificando, pode-se dizer
que, por meio desse componente, o individuo pode associar o nome de um objeto a
sua imagem e, se necessario, recorrer ao conceito que tem armazenado sobre esse
objeto, para fazer inferéncias, por exemplo, durante a apresentacdo de uma historia
ilustrada, como é o que ocorre nas tarefas de CF que serdo descritas nos capitulos 7
e 8 adiante, conforme ja se mencionou nesta secao.

Os componentes da memdéria de trabalho podem ter, portanto, atuacdo
importante no desempenho das criangcas no raciocinio de crencas falsas de 22
ordem, no sentido de poderem ajuda-las a “passar nesses testes”, uma vez que, na
realizacdo desse tipo de tarefa, elas devem ndo somente fazer inferéncias sobre
crencas, mas também recordar eventos que foram narrados e que devem ser
mantidos na memdaria por um curto periodo de tempo — 0 necessario para realizar a
tarefa. Assim como ocorre com o desenvolvimento da Teoria da Mente, em que sao
propostas etapas de maturacdo, o mesmo acontece com a memdria de trabalho,
pois, a medida que a crianca avanca em idade, a capacidade de retencdo de
informacdo em numeros de itens aumenta com o passar dos anos, durante a
infancia. E nessa fase que as interacbes da crianca com as pessoas € com 0
ambiente em que ela se encontra séo intensificadas, ganhando mais complexidade a
medida que as habilidades sensoriais, linguisticas e comunicativas se desenvolvem.
Certas capacidades vao se aprimorando de modo significativo, como habilidades
atencionais e memoria de trabalho (RICHMOND & NELSON, 2007).

A esse respeito, pesquisas realizadas com criangas entre 0os 4 e 5 anos de
idade apontam que ocorre uma melhora consideravel no desempenho em tarefas de
planejamento e de fluéncia verbal seméntica. Nessa etapa do desenvolvimento,
destaca-se o aperfeicoamento das funcbes representacionais relacionadas aos
desempenhos em testes que envolvem estados mentais. Esse dado coincide com as
mudancas relativas a idade em experimentos sobre ToM, como as tarefas de
crencas falsas (PERNER & LANG, 1999). Segundo Gathercole et al. (2004), aos
seis anos de idade, a estrutura basica da memoria de trabalho ja estd formada,
podendo, porém, continuar se ampliando até a adolescéncia. Em vista disso, utilizar,

nos experimentos desta pesquisa, estratégias que busquem otimizar a memoéria de
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trabalho de modo a contribuir para melhorar a execucao pelas criancas das tarefas
aqui focalizadas, pode se constituir como um suporte ao raciocinio de ToM.

Com base nas informagbes apresentadas, considera-se importante
reconhecer a memoéria como um dos dominios relacionados ao entendimento das
tarefas de crenca falsa, pois ndo somente habilidades linguisticas (relativas a
compreensao das sentengas que constroem a narrativa, identificagcéo e interpretacéo
do significado dos verbos epistémicos, parsing de estruturas sintaticamente
complexas, etc.), mas também habilidades ndo especificamente linguisticas
(referentes a retencdo, organizacdo e recuperacdo de informacéo disponivel na
memoéria) podem ser fatores que contribuem para que a crianga raciocine sobre o
pensamento do outro e identifigue suas atitudes, em decorréncia da capacidade de
‘ler a mente” do outro. Conforme ja mencionado na secdo 3.2.1, muitas vezes, o
insucesso das criancas nas atividades que envolvem tarefas de CFs de 22 ordem
pode ser decorrente de limites impostos pela sua prépria capacidade de memoria, 0
gue nado deixaria claro se ela ainda ndo desenvolveu completamente a Teoria da
Mente, ou se ndo atingiu o estagio maturacional que |Ihe permita sustentar na
memodria todas as informacdes necessarias para a execuc¢ao da tarefa.

Por isso, propor a insercdo de pistas linguisticas por meio das chamadas
‘perguntas de compreensao” (e também das “perguntas de orientagdo”, com o uso
do verbo factivo “saber’) é uma estratégia metodoldgica pensada com vistas a
permitir que a crianca otimize sua memoaria de trabalho, para que, a partir disso,
possa raciocinar e melhorar seu desempenho na tarefa. Por meio das perguntas que
aferem a compreensdo da crianga sobre o evento narrado, os fatos relevantes da
histéria sdo novamente verbalizados (nas perguntas e nas respostas) e a imagens
pertinentes sdo novamente apresentadas (nos slides), permitindo que tais
informacgdes fiquem disponiveis para as criangas no momento final da tarefa, quando
a pergunta-teste € dirigida a elas. Esse grupo de perguntas pode ser tomado como
um recurso que auxilia a crianga a organizar e a recuperar as informacoes
necessarias ao raciocinio envolvido nas tarefas de crenca falsa de 22 ordem, em
termos mais especificos, funcionando como uma solugdo para o problema de
sobreposicao de demandas cognitivas, comum nesse tipo de teste.

Tendo em vista 0s experimentos aqui conduzidos, para se compreender
melhor como propriedades das linguas naturais podem ser tomadas pelas criancas

como pistas relevantes para solucionar problemas em tarefas de CF, apresenta-se,
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no capitulo 6 a seguir, um estudo detalhado sobre os verbos de estado mental, bem
como uma discussao a respeito da complexidade de estruturas recursivas,
presentes nas perguntas-alvo desse tipo de teste, em que ha sobreposicdo de

crencas por meio de oracdes completivas.
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6 SEMANTICA DOS VERBOS E SINTAXE DAS SENTENCAS EM TAREFAS DE
CRENCA FALSA

Neste capitulo, serdo feitas consideracdes sobre os verbos presentes nas
perguntas-alvo, elaboradas para os testes de CF realizados no percurso desta
pesquisa. De acordo com Arcoverde e Roazzi (1996), tais verbos podem se encaixar
em diferentes categorias: (i) verbos epistémicos, que apontam diretamente para o
ponto de vista do outro (achar, pensar, acreditar); (ii) verbos factivos, que direcionam
a atencéo para uma informacao tomada como uma verdade, decorrente de um fato
(saber, perceber), e (iii) verbos perceptivos, que apontam para uma percepc¢ao direta
ou indireta sobre um evento (ver, ouvir).

A presenca desses verbos nas sentencas dirigidas as criancas nas tarefas
que investigam a compreensdo das crencas deve ser considerada sob trés
aspectos: sintaticamente, pelo fato de tais verbos possuirem uma estrutura
argumental semelhante, aceitando como complemento sentencial uma oragao
completiva introduzida, na maioria das vezes, por um CP; semanticamente, pelo fato
de cada um dos verbos citados poder ter uma informagao conceitual que, em certa
medida, permite uma interpretacdo diferente, mas que, por outro lado, pode
aproxima-los, auxiliando ou dificultando o raciocinio em relacdo as crencas;
pragmaticamente, na medida em que a escolha por um verbo especifico pode ser
uma estratégia que tornara mais relevante, para o interlocutor, uma informacéao
sobre a qual se espera dele uma determinada compreensdo. Tal discussdo sera
detalhada nas sec¢des a seguir, levando-se em conta, principalmente, os verbos que
aparecem neste estudo, seja nas perguntas de compreensao, nas de orientagéo e
nas perguntas-alvo, ainda que outros possam se encaixar nas classes aqui
apresentadas.

Além da discussédo sobre os verbos, também sera feita uma descricdo do
sintagma preposicional formado com a preposigéo “para”, enquanto alternativa ao
modo de se construir a sentenca da pergunta-teste, o que sera aqui tomado como
uma estratégia de “focalizagao textual” de Ponto de Vista (PoV). Tal proposta difere
da assumida por de Villiers (2005) quanto ao tratamento da referéncia acerca das
diferentes perspectivas presentes em tarefas de CFs. Nesta tese, defende-se que o
insucesso de criancas com idade entre 5-6 anos na conducdo desse tipo de

raciocinio, as quais se encontram em fase de desenvolvimento da ToM, ndo se limita
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ao fato de a complexidade representacional de CFs depender precipuamente do
processamento de estruturas recursivas com duplo encaixamento sintético.
Conforme se vem sustentando ao longo da apresentacéo deste trabalho, a proposta
agui assumida converge com estudos que propdem haver uma sobreposicdo de
demandas cognitivas, de natureza linguistica e ndo especificamente linguistica, do
que decorrem dificuldades, ndo circunscritas ao dominio da sintaxe, relativas a
adequada atribuigao de crencas falsas. A compreensao de construgdes do tipo “Para
X, Y pensal/acha que...” parece requerer a capacidade de a criangca tomar essa
estrutura como um “deslocamento” de PoV, tratado no nivel discursivo, o que remete
a um problema instanciado na interface gramatica-pragmaéatica.

Na secdo a seguir, a revisdo da literatura a respeito dos verbos epistémicos
se volta, de modo mais especifico, a “pensar’ e “achar”’, tendo em vista sua

presenca nas construgdes das perguntas de CFs dirigidas as criancgas.

6.1 OS VERBOS “PENSAR” E “ACHAR” EM TAREFAS DE CFs

Na elaboracdo dos experimentos que serdo apresentados nas se¢des 7 e 8
desta tese, nas perguntas-alvo, foram construidas sentencas para serem dirigidas as
criancas com duas estruturas linguisticas diferentes. Em uma delas, estdo presentes
dois verbos — pensar e achar — com seus argumentos internos constituidos por
sintagmas complementizadores dos quais faz parte um elemento QU, criando uma
estrutura linguistica recursiva para apresentar pontos de vista diferentes. Na outra,
ha apenas um verbo — achar ou pensar — também tendo o argumento interno
preenchido pelo CP. Nesse segundo caso, também foi utilizada uma estrutura que
conduz a recursividade representacional, elaborada com a preposicdo “para” que
aparecia de forma topicalizada na sentenca. A escolha por esses verbos foi
direcionada pelo objetivo da tarefa, que era o de verificar se a crianga reconhece o
pensamento de um personagem em relagdo a um evento, sendo, portanto,
escolhidos os verbos epistémicos. Tais verbos podem ser entendidos como aqueles
que se ligam ao eixo das crencas, isto €, direcionam o CP para algo em que se

acredita, mas que nao precisa ser ligado de forma verdadeira a um fato. Arcoverde e
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Roazzi (1996) listam como verbos desta natureza palavras como crer, acreditar®,
pensar, achar (com sentido de pensar).

Os verbos epistémicos possuem aspectos sintaticos, semanticos e
pragmaticos que permitem agrupa-los nessa categoria, diferenciando-se de outros
grupos, como os contrafactivos, os factivos, os perceptivos. Tais caracteristicas
serdo discutidas adiante, bem como o porqué da escolha pelos verbos “pensar’ e
“achar” nos experimentos propostos nesta tese.

No capitulo 2, quando apresentada a proposta de de Villiers (2005, 2007), foi
discutido que, segundo a autora, para que as criangcas consigam realizar os testes
de CF, revelando ser capazes de inferir o pensamento do outro, elas necessitam nao
s6 de conhecerem a semantica dos verbos de estado mental, mas também de
dominarem uma estrutura sintatica prépria desses verbos (que também pode ocorrer
com os factivos, contrafactivos, perceptivos, como sera visto adiante). Para a autora
o dominio da sintaxe de complementacdo, juntamente com a compreensdo do
significado de verbos como pensar, achar (= pensar), sdo demandas de natureza
linguistica que levariam ao correto raciocinio sobre as crencas, permitindo a crianga
se colocar na perspectiva do sujeito, identificando corretamente pontos de vista
diferentes.

Considerando o aspecto sintatico, o trabalho de Santana (2010) apresenta as
relacbes de complementacdo sentencial no PB e destaca que o0s verbos
epistémicos, como acreditar, crer, duvidar e pensar, estdo entre os verbos que
selecionam completivas com relagcdo de objeto direto, tanto no modo indicativo
guanto no subjuntivo, sendo que o sujeito da oracdo completiva pode ou nao ser
correferencial ao sujeito da matriz. Para a autora, esses verbos ocorrem em
predicados assertivos, em que a informacdo semantica do complemento traz uma
proposicao que pode ser verdadeira ou falsa, mas que é tomada como verdade para
0 seu locutor. Essa informagéo é importante porque, no caso dos testes realizados
como investigacdo do desenvolvimento da ToM, séo construidas sentencas em que
h& dois personagens (ou duas pessoas), sendo que um deles tem uma crenga sobre
um fato (raciocinio de 12 ordem), ou uma crenca sobre a crenca de outro (no
raciocinio de 22 ordem), e tais crencas néo coincidem com a realidade. Isso permite

separar a informagdo que € verdadeira — a proposicdo como um todo — da

2 para os autores, acreditar pode pertencer a mais de uma subclasse de verbos (epistémico ou
factivo), dependendo do contexto em que se insere.
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informagédo que se torna falsa ao longo da narrativa — que vai estar presente nas
oracdes encaixadas. Pode-se exemplificar isso na sentenga “Bruna pensa que a
fruta esta na geladeira.”. Se, devido a historia apresentada, essa informacéao revelar
uma crenca falsa, devido ao fato de a fruta ndo estar na geladeira, tem-se que o
valor-verdade de todo o enunciado € diferente do valor-verdade apresentado pela
oragao que completa o verbo epistémico. Mais do que reconhecer o sentido do
verbo pensar, a criangca necessitaria realizar operagcdes mentais para separar 0s
diferentes valores apresentados por toda a sentenca e pelo argumento interno do
verbo.

Para Villarinho (2012), é a interpretacdo semantica desses verbos, associada
a estrutura sintatica especifica, que permite a manifestacdo de diferentes pontos de
vista sobre um evento apresentado nos testes de CF. Essa informacdo € baseada
no trabalho de de Villiers (2005), que argumenta que as sentencas podem
apresentar um traco de ponto de vista — PoV (point of view) — decorrentes das
diferentes perspectivas passiveis de serem assumidas diante de um fato. Para a
autora, verbos de comunicacdo (dizer) e verbos epistémicos (pensar) permitem
distinguir os pontos de vista dos sujeitos em uma sentenga com encaixamento: o da
oracao principal e o da oracdo completiva. Outras classes de verbos néo teriam essa
propriedade, como os factivos, que serédo apresentados na préxima sec¢ao.

Compreender a semantica e a sintaxe dos verbos epistémicos exige um
grande nivel de abstracéo e, portanto, ndo € facil definir o momento em que ocorre
sua completa aquisicdo pela crianga, dada a concepc¢éao de léxico enquanto um feixe
de tracos. Shatz et al. (1993) realizaram um trabalho em que analisaram enunciados
produzidos por criangcas em fase de aquisicao de linguagem, procurando identificar
quando ocorriam as primeiras manifestacdes desses verbos na fala espontanea. E
constataram, pelos dados de producéo, que tanto os epistémicos quanto os factivos
aparecem paralelamente entre dois anos e quatro meses a quatro anos de idade, o
gue sugere haver certa ligacdo entre eles. Segundo os autores, as criangas usam
diferentes verbos para contrastar acdo e intencdo, realidade e irrealidade, fato e
crenca. Isso pode ser tomado como indicativo de que a compreensao dos verbos
epistémicos pode ocorrer em fase inicial da aquisicdo. Valério (2008) realizou um
estudo sobre o uso de termos mentais, em criangas adquirindo o PB, observando
como estas interpretam situacdes de crencas (verdadeiras ou falsas) em historias

infantis. Por meio de um acompanhamento que durou dezoito meses, foi possivel
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identificar que, na fala, os verbos epistémicos apareceram ao final do terceiro ano de
vida, pouco apdés os verbos factivos, que ocorreram entre os trés anos e trés anos e
sete meses. Mais uma vez, a proximidade da aquisicdo desses dois grupos de
verbos € perceptivel, sugerindo que ambos tenham estreita ligacéo.

Pode-se fazer uma relacdo do trabalho de Shatz et al. (op. cit.) com o de de
Villiers (2005), conforme o que j4 foi apresentado na sec¢do 2.5, sobre a
argumentacao da autora quanto ao periodo de aquisicdo de verbos. Considerando
etapas de aquisicdo, num primeiro momento, a crianga aprenderia os verbos realis,
que denotam aquilo que é conhecido, pertencente ao mundo da realidade. Numa
segunda etapa, seriam aprendidos os verbos irrealis, ligados a desejos e crencas,
que podem referir-se, ou ndo, a realidade e também representar hipoteses. Em
seguida, a crianca precisaria fazer distincdes entre esses dois grupos de verbos,
passando posteriormente para o reconhecimento dos de comunicacdo e, por fim,
aos verbos epistémicos, revelando o reconhecimento de pontos de vista. Esse Ultimo
estagio ocorreria simultaneamente ao dominio da sintaxe de complementacéo, o que
permitiria a crianca realizar a correta compreensao de crencas falsas, revelando o
desenvolvimento completo da ToM.

No ambito da psicolinguistica, nos trabalhos classicos da é&rea, que
investigam a compreensado de CF de 12 e de 22 ordem, como os que foram
apresentados no capitulo 3, e também nas novas metodologias reportadas, as
tarefas verbais mais comuns sao elaboradas por meio de perguntas dirigidas as
criancas, formulados a partir de verbos epistémicos: to think, no inglés, pensar
(achar), no PB. Perner e Wimmer (1985), ao investigarem a crenca falsa de 22
ordem, ja demonstravam no modo como intitularam seu trabalho que os verbos
epistémicos tinham grande peso no reconhecimento de estados mentais — “John
thinks that Mary thinks that...” - Attribution of second order beliefs (...)”. Do mesmo
modo como se destaca no referido titulo, o trabalho que é tomado como base dos
experimentos desta tese apresenta a tarefa Bake sale (HOLLEBRANDSE et al.,
2008), cuja investigacédo de CF de 12 e de 22 ordem ocorre com sentengas assim
formuladas: “What does Sam think they are selling at the bake sale?” e “Mary thinks
that Sam thinks they are selling cookies at the bake sale.”, respectivamente.
Observa-se, nesses exemplos, que a presenca do verbo epistémico deflagra a
interpretacdo que a criangca deve ter sobre o ponto de vista do outro, que vai ser

respondida a partir do pensamento do personagem sobre a informacao veiculada
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pela oracdo completiva, que pode ser diferente do que ocorre na realidade e
também diferente do que a crianga conhece sobre a cena narrada. A crianca, nesses
casos, precisa se colocar na perspectiva do outro, inferindo adequadamente o que
ele pensa, caso a ToM ja esteja em desenvolvimento.

No Brasil, trabalhos realizados com objetivos semelhantes de investigacéo,
fizeram uso de sentencas elaboradas com o verbo epistémico pensar e com o verbo
achar, usado como sinbnimo de pensar. Exemplos de sentencas como, “A mamae
pensou que tinha visto o qué?” Villarinho (2012); “A Bruna acha que a maca esta
onde?” Alves (2013); “O Jo&ozinho acha que a bola esta onde?” Silva (2012, 2017);
“O que o seu colega vai pensar que tem na caixa?” Rodrigues (2016), em que esses
verbos foram utilizados, permitem observar que esse item lexical serve como pista
para se referir ao pensamento do outro. Diferentemente do inglés, cujas tarefas
utilizam quase em sua totalidade o verbo to think, no portugués os dois verbos séo
frequentes e a sua escolha pode revelar ndo apenas pequenas diferencas
semanticas, mas também aspectos pragmaticos, que serdo discutidos em seguida.

Pensar e achar, enquanto correspondentes semanticos, podem ter diversas
acepcdes que apontam para 0 pensamento, revelando reflexdes, intencdes,
suposicoes, opinides e julgamentos. No entanto, a escolha pelo significado mais
adequado vai estar relacionada ndo somente com a sentenca em que foram
empregados, mas também com o contexto de uso e com as situacées de interacao
nas quais os falantes estdao envolvidos. De acordo com Almeida (2014, p. 56), “a
parte linguistica ndo pode ser dissociada da realidade extralinguistica que a
envolve”, do que decorre que, no momento de escolha por um ou outro verbo, nao
s6 questbes de natureza semantica, mas também pragmatica devem ser levadas em
conta.

Como as pesquisas que investigam a compreensdo de CFs no PB séao
adaptacdes de trabalhos do inglés, e os primeiros estudos nessa area, em lingua
portuguesa, baseavam-se na tradugcédo dos testes aplicados com criancas falantes
da lingua inglesa, é importante considerar que, em virtude de o verbo “to think”
poder ser traduzido como “pensar” ou como “achar’, foram feitas atividades
experimentais com os dois verbos, sem uma distingcdo semantica clara quanto aos
seus significados.

N&o obstante, quanto a traducédo desse verbo como pensar ou achar, Almeida

(2010) argumenta que, nas oracbes completivas em inglés, as nocbes de
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subjetividade e intersubjetividade sdo elementos que ajudariam a determinar como
deve ser feita a melhor leitura de “to think” em portugués. Os proprios enunciados
forneceriam as pistas que direcionam a traducédo, reconhecendo-as em um contexto
especifico. Apesar de “pensar” e “achar” se referirem a atribuicdo de um estado
mental, revelando o pensamento, poderia haver uma perspectiva implicita no
significado desses verbos, que pode estar ligada ao conhecimento de mundo do
sujeito e ao maior ou menor alinhamento do sujeito com a perspectiva do evento em
questdo. Esse trabalho foi baseado em dados extraidos de textos jornalisticos
escritos em inglés, cujo corpus compreendia um periodo de 15 anos (1996-2010). A
hipotese defendida pela autora é a de que as construcbes formuladas a partir de
verbos epistémicos, preenchidos argumentalmente por complementos sentenciais,
tém o carater de revelar a intersubjetividade, pois a intencdo desses enunciados é
manifestar o ponto de vista do falante em relagdo a outros pontos de vista
apresentados no discurso.

Na referida pesquisa, a autora apresenta as duas construcdes sintaticas
possiveis com esses verbos no inglés: eles podem se ligar ao complemento
sentencial por meio de um conectivo, por exemplo “think that”, ou podem se unir
diretamente ao complemento, sem o complementizador %, “that’, como “think @&”.
Isso teria implicagdes diretas no modo como essas expressoes sao traduzidas, pois
se ha uma diferenca sintatica entre elas, embora haja uma correspondéncia
semantica, tal preferéncia pela presenca ou auséncia do complementizador estaria
ligada a fatores de natureza pragmatica, por “atenderem a objetivos discursivo-
pragmaticos distintos” (ALMEIDA, 2014, p. 59). As duas construcdes sintaticas,
portanto, teriam intengBes discursivas especificas. No primeiro caso, com a
presenca de “that”, ocorre o que a autora denomina disjuncéo cognitiva, isto €, a
tendéncia do falante € a de apontar para uma discordancia com a perspectiva ja
mencionada no discurso. Construcdes desse tipo sdo normalmente traduzidas para
o portugués como “pensar que”. No segundo caso, sem “that”, ocorre a conjuncéo
cognitiva, isto é, haveria uma tendéncia em se emitir um ponto de vista convergente

ao que ja fora mencionado no discurso, ou seja, uma coincidéncia de perspectivas

% Nesta tese, corroboram-se andlises que definem “que” como um item lexical complementizador, isto
€, que introduz estruturas com encaixamento estrutural, como ocorre em oragées completivas, tais
como as das perguntas-alvo construidas com verbos epistémicos: “Onde a Ana pensa que o Jodo
acha que o chocolate esta?”. Em manuais tradicionais do PB, os termos usados como
correspondentes a complementizador sdo conjuncao e conectivo, indistintamente.
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em relacdo ao pensamento. Nesse caso, os dados de tradugdo mostram uma
preferéncia pela construgdo “achar que”. Observe-se que, no PB, nos dois casos,
usa-se o complementizador “que” para introduzir o CP. O que diferencia as
construcbes é a escolha pelos verbos, que ndo deve ocorrer aleatoriamente, mas
sim, revelando uma intengédo discursiva que marca, de maneira mais precisa, 0
posicionamento do falante ao manifestar o seu pensamento.

Essa possibilidade de traducéo, partindo da interpretacao do verbo epistémico
“to think” como indicador de conjungdo ou disjungdo cognitiva pode ser
exemplificada no enunciado extraido de Hollebrandse et al. (2008), na tarefa Bake

Sale, que como ja mencionado, serviu de base para 0s experimentos desta tese.

(1) “Mary thinks that Sam thinks they are selling cookies at the bake sale.”
(2) Maria pensa que Sam acha que eles estdao vendendo biscoitos na venda de
bolos.

Em (1) o verbo epistémico € empregado em duas ocorréncias. Na primeira,
ele se liga a oragdo completiva pelo complementizador “that”. Na segunda, ele se
liga a sentenca completiva diretamente, sem o elemento linguistico. De acordo com
o que foi apresentado anteriormente, a traducéo proposta em (2) remete a leitura de
“thinks that” como “pensa que”, e de “thinks” como “acha que”, sugerindo que o
pensamento de Maria seria diferente do pensamento de Sam sobre o item vendido.

Pelo que foi apresentado, ao se elaborarem as tarefas verbais de CF no PB,
utilizando-se verbos epistémicos, deve-se levar em conta qual é o sentido que se
pretende atribuir ao enunciado em decorréncia da escolha desses verbos, bem
como o nivel de complexidade que se pretende investigar com as tarefas, pois,
como jA mencionado, embora pensar e achar possam ser utilizados para se fazer
referéncia a um estado mental, eles podem conduzir a interpretacdes semanticas
diferentes, em decorréncia de seu uso em um determinado contexto. A escolha pelo
verbo mais adequado pode ser uma pista relevante no sentido de “conduzir’” o
participante da tarefa a assumir a perspectiva do outro, constituindo-se como uma
estratégia ostensiva de uso da lingua (cf. se¢édo 4.2). Cabe ressaltar, também, que o
verbo pensar, inclusive do ponto de vista morfofonolégico, estaria mais ligado a
expressdo do pensamento, e parece ser mais recorrente 0 Seu uso com essa

concepcgao. Por outro lado, o verbo “achar”’ possui um maior leque de interpretacoes,
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que variam desde o sentido literal até o metaférico e, em virtude disso, seu emprego
na pergunta-alvo dos testes de CF pode ndo deixar tdo claro para a crianca que ela
deve se colocar na perspectiva do personagem (‘ler a mente” do outro), o que
poderia dificultar o raciocinio sobre crencas.

Considerando o carater polissémico de “achar”, o trabalho de Santos et al.
(2013) faz um estudo sobre a gramaticalizacdo desse verbo, numa perspectiva
diacrénica, com o objetivo de detalhar as interpretacdes semanticas que os falantes
atribuem a ele no PB, visando a determinar em que estagio esse processo se
encontra e quais as caracteristicas que apresenta. A autora e seus colaboradores
partem do significado de “achar” como um verbo pleno, ligado a uma perspectiva
mais concreta de mundo, sendo entendido como sinébnimo de “descobrir, encontrar,
tentar encontrar, procurar’ (CASSEB-GALVAO, 2000). Considerando o uso desse
verbo com complementos sentenciais, as autoras listam exemplos de um corpus em
que a expressao “achar que” pode ser interpretada, de acordo com o contexto, como
um verbo performativo-modalizador, com o sentido de “opinar” e como modalizador-
epistémico, significando “supor” ou “pensar’. Além desses sentidos, ele também
pode ser utilizado no intuito de revelar divida ou possibilidade. Santos et al. (op. cit.)
mencionam ainda o valor epistémico do verbo “achar’, em que o falante pode
exprimir um juizo de valor, revelando seu préprio ponto de vista sobre um evento,
como em “Eu achei o filme muito bom.”, ou manifestando o ponto de vista do outro,
em sentencas do tipo “A menina acha que a fruta esta na geladeira.”. Tal leitura
epistémica € a que se adota na pesquisa aqui apresentada.

Nota-se, portanto, um grande numero de interpretacfes para esse verbo, o
gue levou a autora desta tese a repensar a atividade de CF proposta nos
experimentos, conforme serd apresentado no capitulo 8. Com base no trabalho de
Alves (2013), € importante comentar que, naquele estudo, as tarefas de CF foram
elaboradas com o verbo “achar’ numa leitura epistémica, sendo interpretado como
“pensar”. Para verificar se o insucesso das criancas de 3-4 anos na realizacdo das
tarefas de CF decorria da falta de conhecimento relativo a algum dos significados
possiveis que esse verbo assume no PB, foram realizados trés pré-testes. Em um
deles (mais precisamente no terceiro pré-teste), as criancas deveriam demonstrar se
eram capazes de interpretar esse verbo com o significado de “encontrar”, “localizar
algo” (um biscoito, por exemplo). E para esse contexto, as criangas de 3-4 anos néo

demonstraram dificuldade. Numa segunda etapa desse mesmo pré-teste, o
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significado do verbo “achar” foi investigado numa situagdo que envolvia também o
reconhecimento de estados mentais, sem avaliacdo da capacidade de compreensao
de CF. Foram apresentadas para as criangas cenas em que um personagem
procurava um objeto (achar = encontrar) em trés locais diferentes onde ele (o
personagem) achava (achar = pensar) que o encontraria. E importante destacar que,
a medida que a narrativa transcorria, a pesquisadora ia relatando a crianca que o
personagem realizava sua busca em funcéo de suas crencas a respeito do possivel
local onde o objeto estaria, isto €, baseando na hipdtese sobre o lugar onde ele
“achava” que o objeto se encontrava. Na etapa final desse pré-teste, a crianca
deveria responder a uma pergunta referente apenas a compreensdo do verbo
“achar” com o sentido de “pensar”. Os resultados dessa tarefa revelaram que as
criancas, na idade de 3-4 anos, sdo capazes de compreender o uso desse verbo
nesse contexto, embora sua leitura como epistémico seja mais complexa quando
envolve CF. O mesmo pré-teste foi realizado com criancas de 5-6 anos e elas
demonstraram facilidade em compreender o significado do verbo achar, tanto no
sentido de encontrar, quanto no sentido de pensar, numa situacédo que envolve CF.
No entanto, ndo se considera a presenca do verbo “achar’” na construgcdo da
pergunta-teste da tarefa como o fator responsavel pela dificuldade das criancas com
idade inferior a 5 anos na conducéo do raciocinio de CFs, pois o desenvolvimento da
ToM envolveria outros fatores da cogni¢cdo que vao além do tracos semanticos de
determinado item lexical. Em virtude disso, tanto no trabalho de Alves (2013), quanto
no conjunto de atividades do primeiro experimento desta tese (na condicdo com um
verbo epistémico), utilizou-se o verbo “achar”’ nas sentencas das perguntas-alvo das
tarefas de CF aplicadas.

Além das interpretacbes apresentadas, também é possivel que o verbo
“achar”, no PB, seja empregado como uma forma modal que revele a manifestacao
de opinido diante de um acontecimento, podendo ser entendido como “na minha
opinido”, “eu acho que”, “para mim”, o que remete a perspectiva do sujeito diante de
um evento. Isso também pode ser tomado como forma de se manifestar o
comprometimento do falante diante de uma informacdo veiculada. Tais leituras
permitem considerar que a presenca desse verbo em tarefas de CF pode dificultar o
direcionamento da criangca para o ponto de vista do outro, uma vez que o verbo
“‘achar” parece revelar uma perspectiva mais subjetiva em seu uso. Essas

observacbes motivaram adaptacdes metodologicas no segundo conjunto de
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atividades experimentais, propondo-se uma nova condicdo em que a estrutura
sintatica da pergunta-alvo foi elaborada por meio da topicalizacdo com a preposi¢ao
“para”, seguindo-se uma oragao construida com o verbo epistémico “pensar” (em
vez de “achar”) mais o complemento sentencial (“Para X, Y pensa que...”), conforme
sera descrito no capitulo 8. Ndo se pode deixar de mencionar que a correta
interpretacdo dos verbos epistémicos pelas criangas pode ser influenciada pela
familiaridade com o seu uso no dia a dia. A proxima secao apresentara a classe dos
verbos factivos (no caso, saber) que, assim como os verbos epistémicos, aceitam
um complemento sentencial, mas que requerem a atribuicdo de um valor-verdade a

sentenca. E o que sera discutido a seguir.

6.2 O VERBO FACTIVO “SABER”

Com relacdo a factividade, toma-se como base neste estudo o trabalho de
Dias (2012), que investiga de que forma as criancas conseguem separar verbos em
subclasses diferentes a partir dos seus aspectos sintaticos e semanticos. Como
nesta tese assume-se 0 pressuposto de que o verbo factivo pode ser tomado como
uma pista auxiliar para conduzir a crianca no raciocinio adequado de crencas falsas,
revelando-se como uma estratégia relevante para o estabelecimento de inferéncias
relativas a estados mentais, serdo discutidas caracteristicas deste verbo que
contribuiriam para o desenvolvimento da ToM. A literatura ndo tem um consenso
quanto a subdivisdo de verbos em classes especificas (como factivos,
contrafactivos, perceptivos e epistémicos). Ha autores que agrupam o0s verbos
factivos e os ndo factivos num mesmo grupo — saber, conhecer, entender, acreditar,
achar, pensar (VALERIO, 2008) —, enquanto outros fazem uma leitura mais
especifica de cada verbo, inserindo-0 numa categoria propria, a depender de suas
propriedades semanticas (ARCOVERDE & ROAZZI, 1996; DIAS, 2012).

Para este trabalho, sera adotado o conceito de verbo factivo nos moldes do
trabalho de Arcoverde & Roazzi (1996), no qual se considera a factividade como a
possibilidade de fazer-se uma pressuposi¢cdo sobre o que é declarado, pois o fato
apresentado na oracdo completiva € tomado como uma verdade. Assim, numa

sentenca elaborada com o verbo “saber”, tal como se observa no exemplo a seguir,
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pode-se interpretar que o que € linguisticamente expresso na oracdo que funciona

como complemento é uma verdade.

(1) A menina sabe [que a fruta est& na geladeira].

Nota-se que o verbo factivo direciona o entendimento da oracdo completiva
como verdadeiro, assumindo-se que “a fruta esta na geladeira”, “isso € um fato” e “a
menina sabe isso”. Tal pressuposicdo passa pelo conhecimento acerca de uma
informagdo a que “a menina” teve acesso por meio de observacdo ou de
constatacdo. Um teste comumente usado para aferir o carater factivo de um verbo
consiste no uso da negacao para a sentenca (FARIA et al., 1996). Assim, ao tomar o
exemplo a seguir, tendo por base o que foi apresentado em (1), continua-se

aceitando a informacao presente na completiva como verdadeira.

(2) A menina nao sabe [que a fruta estd na geladeira].

Nota-se que a negacgado nédo altera a informacéo constatada de que “a fruta
estad na geladeira”. Isso continua sendo uma verdade que pode ser pressuposta a
partir do que foi dito, mesmo que, em alguns casos, seja necessario fazer
inferéncias para reconhecer essa verdade. Desse modo, o que é dito pressupde algo
gue € um fato, que pode, ou néo, ser dito.

Os verbos que se enquadram no grupo dos factivos podem ser entendidos
como desencadeadores, porque a partir deles € possivel desencadear
interpretacfes que pressupdem a verdade de seu complemento sintatico. Nessa
categoria, estariam os verbos “saber, lamentar, adivinhar, perceber”, e predicados
como ‘“estar triste com, estar contente com”. Essa propriedade semantica seria
diferente do que se observa em relacdo aos verbos néo factivos, dentre os quais
podem ser encontrados os verbos epistémicos “pensar e achar’, mencionados na
secdo anterior. Tais verbos, como j4 dito, ndo pressupdem a verdade do seu
complemento sentencial, que pode informar um fato ou apontar para uma crenca,
verdadeira ou falsa, dependendo da informacéo contextual veiculada.

De acordo com Santana (2010), os verbos factivos, quando selecionam
complementos sentenciais, formam predicados denominados de pseudo-assertivos,

em que ndo cabe um julgamento sobre a verdade ou a falsidade do que € expresso
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pela oracdo com funcéo de objeto direto, ja que ela deve ser entendida como um
fato em si, e ndo algo que parte do ponto de vista do sujeito.

Dias (2012), em seu trabalho, faz mencdo aos estudos de Schulz (2002;
2003), em que a autora defende que, na aquisicdo da factividade, haveria uma
sucessdo de etapas do desenvolvimento até que a crianga fosse capaz de
interpreta-la corretamente. A autora argumenta que a complexidade seméantica da
analise dos verbos factivos provocaria uma demora na aquisicdo plena de verbos
dessa classe. Certos verbos, como os de comunicacdo e 0s perceptivos, seriam
adquiridos em etapa anterior, pois sua natureza semantica estaria ligada a situagdes
mais concretas de experiéncia e de conversacdo, ao passo que, na aquisicado dos
factivos, outros aspectos ligados ao conhecimento e ao valor verdade, devem ser
colocados em pratica nessa etapa do desenvolvimento.

Diversos estudos ja foram feitos para identificar a idade em que a crianca teria
o dominio pleno da factividade, mas ndo ha um consenso quanto ao momento exato
dessa aquisi¢do. O trabalho de Schulz (2002) é o que aponta a faixa etaria mais
precoce dessa compreensao, encontrando resultados em que criancas na faixa
etaria de 3,7 anos jA comecariam a manifestar certo conhecimento dessa
propriedade. Entretanto, a autora sustenta, como ja citado, que, passando por
etapas de desenvolvimento, esse dominio pleno sé ocorreria por volta dos 7 anos. O
trabalho de Abbeduto e Rosenberg (1985) também considera a idade de proxima de
4 anos como aguela em que a crianca comecaria a reconhecer que os verbos
podem assumir um carater factivo, ainda numa fase inicial da aquisicdo da
linguagem. O que foi encontrado no trabalho de Schulz (op. cit.) ja havia sido citado
de maneira semelhante por Hopmann e Maratsos (1977), trabalho em que os
autores mencionam a idade de 6 anos como aquela em que o dominio da factividade
estaria no auge de seu desenvolvimento. Diferentemente desses estudos, ha
trabalhos que apontam para uma compreensdo mais tardia desses verbos, sendo
que Léger (2007) sugere que o dominio dessa propriedade ndo ocorreria antes dos
11 anos de idade, enquanto Scoville e Gordon (1979) sustentam que, ainda aos 14
anos, as criancgas teriam certa dificuldade nessa compreensao.

Os primeiros estudos realizados sobre a factividade foram propostos por
Kiparsky e Kiparsky (1971), em que se analisaram dados de aquisicdo da lingua
inglesa, sugerindo-se que as criancas utilizavam seus conhecimentos acerca da

sintaxe e dos significados dos verbos para distinguirem um grupo de verbos do
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outro. Assim, consideravam que um grupo deles (os factivos) podia ser
acompanhado por um complemento sentencial que disparava uma pressuposicao de
que a informacéo veiculada pela oracdo completiva deveria ser tomada como uma
verdade, o que lhes conferia o carater da factividade, enquanto para outros a mesma
completiva ndo garantia que a proposicdo seria verdadeira, em decorréncia do
carater ndo factivo dos verbos. O trabalho de Dias (2012) também argumenta que é
necessario fazer essa distincdo entre os verbos factivos e os nao factivos,
salientando que, nesse ultimo grupo, estariam incluidos os verbos de estado mental,
relacionados a ToM, uma vez que ao se referir as crengas, as criangcas devem tomar
informacg0des referentes ao pensamento/ponto de vista do outro, 0 que nao precisa
estar diretamente ligado a uma situacao verdadeira, presente na realidade dos fatos.

Arcoverde e Roazzi (1996) desenvolveram um estudo no qual investigaram
duas classes de verbos com aspectos ligados a verdade da informacéo declarada na
oracdo completiva: os factivos e os contrafactivos. No primeiro grupo, como ja
citado, estariam verbos como “saber, perceber, descobrir’ e outros, que permitem
reconhecer que aquilo que é mencionado no complemento sentencial € uma
informacao verdadeira, possivel no mundo real. Diferentemente, no segundo grupo,
estariam verbos como “inventar, fingir, fazer de conta”, que podem pressupor a
verdade ou a falsidade da informacéo veiculada na completiva, considerando que, a
partir do significado desses verbos, seria possivel criar situagces que nao sao
previstas para o mundo real.

O reconhecimento dessas duas classes de verbos estaria diretamente
relacionado com o desenvolvimento sociocognitivo das criangas, que fariam uso das
informacdes presentes, sobretudo nas historias contadas a elas, para comegarem a
diferenciar aquilo que é verdadeiro e aquilo que é imaginado. Ao compreender e
produzir verbos desses dois diferentes grupos, a criangca comecaria também a
realizar operacfes mentais que a ajudariam na expressao e na comunicacdo dos
seus estados mentais as outras pessoas, além de coordena-los com o ponto de vista
dos outros, sugerindo que o dominio desses verbos poderia estar relacionado a
capacidade de reconhecimento de que as situacdes podem ser reais ou diferentes
da realidade, assim como pensamentos podem ser verdadeiros ou falsos, o que
ajudaria na compreensao de crencgas, indicando que o desenvolvimento de uma

Teoria da Mente na crianga estaria em andamento.
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Uma vez que os verbos factivos, contrafactivos e epistémicos admitem que
seu argumento interno seja preenchido com uma oracdo completiva, introduzida por
um CP, Arcoverde e Roazzi (op. cit.) também postulam que a aquisicdo dessas
subclasses de verbos ocorreria respeitando-se etapas do desenvolvimento infantil. A
12 etapa seria a que se utiliza da sintaxe para reconhecer o tipo de complemento
requerido pelos verbos. A partir do momento em que se identifica a possibilidade de
esses grupos aceitarem um sintagma complementizador, seria necessario que as
criancas fizessem diferenciacdes baseadas no significado dos verbos, o que
demanda certo refinamento semantico, reconhecendo-se que as informacgdes
apresentadas pelas completivas podem ser tomadas como possibilidades reais ou
imaginarias, no caso dos contrafactivos; pressupostos reais, no caso dos verbos
factivos; ou crencas (verdadeiras ou falsas), no caso dos epistémicos. Como citado
na secao anterior, o reconhecimento do significado dos verbos epistémicos ocorreria
por volta dos 4 anos, o que indica uma idade comum para a apropriacdo da
factividade e da compreensdo das crencas falsas. Isso leva a sugerir que possa
haver uma proximidade entre o desenvolvimento dos dois raciocinios citados, o que
pode ser tomado como um indicativo de que o reconhecimento da factividade possa
ajudar no raciocinio relacionado as crengas. Arcoverde e Roazzi (op. cit.) sugerem
gue os testes de CF aplicados a criancas em fase de aquisi¢cao, por fazerem uso de
verbos epistémicos como “pensar”, poderiam requerer o dominio da factividade, para
garantir um melhor desempenho das criancas na tarefa. Seria interessante, portanto,
que, nas tarefas conduzidas, fosse recuperada essa informacdo referente a
factividade como um apoio linguistico a conducdo do raciocinio que realiza o
julgamento sobre o ponto de vista do outro, uma vez que se pode considerar que o
conhecimento sobre um fato pode orientar o pensamento em relagcdo a um evento,
coincidente ou ndo com a realidade.

O trabalho de Arcoverde e Roazzi (op. cit.) ainda apresenta a discussao
acerca de outra classe de verbos — os perceptivos — que podem ser tomados como
verbos mais “concretos”, por estarem ligados a experiéncia do sujeito em relacédo a
um evento (como ver e ouvir). Segundo o0s autores, a aquisicdo desses verbos
ocorreria em um momento anterior a dos verbos contrafactivos/factivos/epistémicos,
sugerindo que haveria um amadurecimento cognitivo no desenvolvimento infantil no
gue se refere aos tipos de verbos. Na elaboragéo dos experimentos deste trabalho,

gue serdo descritos nos préoximos capitulos, foram consideradas essas informacgdes
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sobre as subclasses de verbos, inserindo-se gradativamente pistas linguisticas as
tarefas, para se verificar quais informacdes poderiam ser relevantes, contribuindo
para a melhora do desempenho das criancas nas tarefas aplicadas. Assim, no
conjunto de atividades do primeiro experimento, ha duas etapas em que perguntas
de orientagcdo com o verbo factivo “saber” sao inseridas previamente a fase teste da
tarefa de CF, por se considerar que esse verbo desempenha um papel facilitador
para o reconhecimento de estados mentais. Ja no segundo conjunto de atividades,
além de haver perguntas prévias com o verbo factivo, € feita uma pergunta de
compreensao com o verbo perceptivo “ver’, para se investigar em que medida
também esse elemento lexical pode ser tomado como um desencadeador do
conhecimento (saber) que precederia o entendimento de crencas. A secao seguinte

abordaréa consideracfes sobre esse verbo.

6.3 O VERBO PERCEPTIVO “VER”

O trabalho de Arcoverde e Roazzi (1996) aponta que a aquisicdo de verbos
em fase inicial do desenvolvimento linguistico pode estar ligada ao conhecimento de
mundo das criancas, que passariam a representar acdes ligadas a eventos ainda
muito cedo, mas que, nem sempre, conseguiriam atribuir o valor semantico
esperado aos verbos adquiridos. Em relacdo aos verbos que revelam estados
mentais (cf. secao 6.1), para o seu dominio pleno, seria necessario que as criancas
fossem capazes de realizar abstracfes, compreendendo que tais verbos podem ser
mais do que um simbolo linguistico relacionado a um evento, mas que podem
revelar estados internos cognitivos, sendo usados para representar o pensamento
proprio e o dos outros. Além dos verbos epistémicos, os verbos factivos (cf. secao
6.2) também estariam ligados a uma abstracdo, que envolve o conhecimento
relacionado a um fato, cuja pressuposicdao pode ser tomada como verdade.
Enquanto para o primeiro grupo, a abstracdo relacionada a crenca faz-se necessaria
para sua apreensao, para o segundo, a nocdo de verdade deve ser considerada,
para que a sua compreensao se dé por completo.

Entretanto, ha uma subclasse de verbos que diz respeito a uma manifestacéo
sensorial, baseada na percepcéo, a qual se manifesta desde os primeiros momentos

de vida e que representa algo que, as vezes, ocorre independentemente da vontade
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do sujeito. Desse modo, verbos como “ver” e “ouvir’, além de fazerem referéncia aos
sentidos da visdo e da audi¢do, podem também permitir que sejam feitas inferéncias
relacionadas ao conhecimento da crianca, pois, por meio da observacao/percepcao
de eventos, € possivel desencadear uma constatacdo sobre acontecimentos do
mundo exterior, que levariam a representacdes, conhecimentos e crencgas. Nesta
secao, sera dado destaque ao verbo perceptivo “ver”’, argumentando que a nogao de
“ver” pode levar a “saber”, que, por sua vez, pode conduzir a “pensar”’, ou seja, que
haveria uma relacédo de acarretamento decorrente da aquisicdo de significado de tais
verbos, a qual contribuiria para o desenvolvimento pleno da ToM. De acordo com
Freire (2007), a idade de manifestacdo desses verbos nas producdes das criancas
ocorre em torno de 3-4 anos, mesma idade em que tanto o desenvolvimento da
factividade quanto a compreensdo de crencas se iniciariam, como ja citado
anteriormente. Além disso, novamente cabe mencionar que o comportamento
sintatico desses trés grupos de verbos — os factivos, 0s epistémicos e os perceptivos
— assemelha-se, uma vez que podem ter como um argumento interno uma oragao
completiva. Quanto a isso, sera feita uma discussdo mais adiante acerca da
complementacao finita/infinitiva do verbo “ver”.

Outra informacédo que merece destaque € o carater semi-factivo que pode ser
atribuido ao verbo “ver”’. No trabalho de Hooper (1975), no que se refere a uma
subcategorizacéo de verbos de acordo com a interpretacdo semantica possivel para
a informacdo fornecida pelo complemento sentencial, haveria dentre os verbos
factivos dois grupos: os semi-factivos (que possuiriam um carater de assertividade?*,
e, nesse grupo, para a autora, estariam tanto o verbo ver, quanto o verbo saber) e
os factivos verdadeiros (aos quais seria atribuida a ndo assertividade). De acordo
com essa concepgao, ‘ver’ e “saber” tém propriedades semanticas que os
aproximam (embora ja tenha sido feita uma discussdo acerca da factividade de
“saber”). Isso leva a reconhecer que também para o verbo “ver’, em dados
contextos, € possivel fazer pressuposicdes a respeito do que é declarado,
considerando a verdade da proposicéo presente na completiva. O que se destaca
nesse ponto é que, além de aspectos ligados a pressuposicéo, o dado da percepcgéao
deve ser considerado, uma vez que o sentido relacionado a viséo é ativado, quando

se tem uma informacgao do tipo: “A menina viu que a fruta estd na geladeira.”. Nesse

4 “A assertividade reflete um ato, processo ou atitude mental com relacdo a verdade da proposicao
expressa na oracao subordinada.” (ALMEIDA, 2010 p. 63).
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caso, além de pressupor que o item estd em um dado local, isso pode ser
comprovado, pois a personagem viu, constatou pelos sentidos, essa informacao.

Em relacdo a informacédo sentencial que completa o verbo ver, Freire (2013)
faz um estudo em que investiga as sentencas infinitivas e finitas que podem estar
presentes nas sentencas em que esse verbo é empregado, estabelecendo que a
opcéo pelo uso de uma ou outra, do ponto de vista sintatico, pode ser decorrente de
uma avaliagdo semantica. De acordo com o autor, nos exemplos citados em seu
trabalho (FREIRE, op. cit., p. 32),

(1) Jo&o viu Maria comer macarrao.

(2) Jodo viu que Maria comeu macarrao.

existe a possibilidade de interpretar as duas sentencas de maneiras
diferentes, dependendo do tipo de complemento sentencial que foi usado para
preencher o argumento interno do verbo ver. No primeiro caso, ocorre 0 que se pode
chamar de percepcao direta, pois 0 ouvinte dessa frase é levado a entender que
Jodo presenciou 0 momento em que Maria comia macarrdo, isto é, ele constatou
visualmente essa informacédo, enquanto o fato ocorria. J& no segundo caso, com a
presenca da oragdo introduzida pelo complementizador “que”, além dessa
interpretacdo ligada ao periodo de acontecimento do evento, é possivel ser
conduzido a uma percepcédo indireta, em que o ouvinte pode reconhecer que tal
informacéo decorre de uma inferéncia: Jodo pode néo ter visto a cena em que Maria
comia 0 macarrao, mas pode ter deduzido isso, por exemplo, ao chegar a cozinha
da casa onde mora com Maria e ter encontrado o prato de comida vazio, ainda sujo
do macarrdo que “supostamente” ela comera. Nesse caso, ha uma leitura que passa
nao somente pela percepcao, mas que faz uso de uma informacédo mental, a medida
que o protagonista “acha”, “considera”, que isso aconteceu. Essa informacéao
aproxima o entendimento de que o verbo “ver’ também pode estar relacionado ao
desenvolvimento de uma Teoria da Mente, o que é compativel com a motivagédo
para utiliza-lo nas atividades experimentais conduzidas nesta pesquisa.

De acordo com Freire (op. cit.), a escolha pela oracdo completiva infinitiva
para o verbo “ver’ levaria o ouvinte a interpretar a proposi¢cdo como uma verdade,
pois o sujeito desse verbo de percepcao teria experienciado diretamente o evento

apresentado em uma cena. Por outro lado, ao optar por uma oracdo completiva
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introduzida pelo complementizador “que” e com o verbo na sua forma finita,
conjugado em um determinado tempo, a verdade da informacao veiculada passaria
pela interpretacdo, isto é, pelo julgamento do ouvinte, pois 0 evento poderia estar
sujeito a uma inferéncia do experienciador, que pode ter presenciado ou ndo a cena
em questdo. Nesse aspecto, haveria um carater epistémico atribuido ao verbo “ver”,
considerando que pode ser tomado como expressdo do pensamento de outrem. De
acordo com Noonam (1985) existiia uma proximidade de sentido entre o0s
predicados construidos a partir do verbo perceptivo “ver’ (com as oragoes
completivas finitas) e outros que também carregariam tracos de factividade, como
agueles estruturados em torno dos verbos saber, descobrir, perceber, esquecer. O
autor denomina tais predicados como “predicados de aquisicao de conhecimento”, o
gue nos levaria a pressupor que o conhecimento deflagrado pela semantica desses
verbos poderia ser complementar, até o desenvolvimento de habilidades
relacionadas as crencas.

No trabalho de Alves (2013), os experimentos foram elaborados com
perguntas de compreensao e de orientacdo que faziam uso dos verbos perceptivos
e factivos, respectivamente, antes de se dirigir a pergunta-alvo a crianca. Um dos
experimentos que investigava a CF de 12 ordem continha os dois tipos de perguntas
prévias a pergunta-alvo (uma com o verbo ver e outra com o verbo saber); outros
dois testes tiveram essas perguntas apresentadas separadamente: para um grupo,
utilizou-se apenas a pergunta com o verbo “ver”; no outro, apenas a elaborada com
o verbo “saber”. Os resultados foram mais expressivos quando as criangas
respondiam perguntas que envolviam a percepcdo e a factividade, antes da
pergunta com o verbo epistémico, 0o que sugeriu que a presenca dessas pistas
linguisticas em conjunto favoreciam o entendimento das CFs, ajudando-as no
raciocinio de ToM. Outro ponto interessante a observar é que as criangas tiveram
grande indice de acertos nas perguntas que investigavam a percepc¢ao sensorial do
tipo “O menino viu que a mae guardou o carrinho no armario?”, levando a inferéncia
de que o participante da tarefa era capaz de perceber determinadas observactes a
partir do evento narrado, recuperando da memoria informacdes relevantes que
ajudariam a realizar julgamentos sobre o ponto de vista do outro. Nesse trabalho,
para manter um paralelismo quanto a estrutura sintatica, todas as perguntas — de

compreensao, de orientacdo e de crengca — mantiveram a mesma construgao:
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(1) O menino viu [que a mée guardou o carrinho no armario]?
(2) O menino sabe [que a m&e guardou o carrinho no armario]?

(3) O menino acha [que o carrinho esta onde]?

As criancas tiveram elevado indice de acertos nas perguntas prévias com o
verbo “ver’, mesmo que a elaboracgao dessas fosse por meio da completiva finita. No
entanto, acertar a pergunta com esse verbo ndo garantiu o acerto da resposta a
pergunta-teste, 0 que sugere que as criancas nado tenham sido direcionadas a
representacfes mentais, mas que possam apenas ter atribuido a esse verbo o
significado de observacéo visual. Entretanto, de modo diferente, as criangas, quando
compreenderam as questdes que envolviam o verbo “saber”, também demonstraram
compreender as questdes relativas a crenca, 0 que sugere que haja uma forte
ligagéo entre factividade e o entendimento de estados mentais. Em virtude disso,
considera-se pertinente investigar de que maneira essa relagcdo entre verbos se
manifesta quando se tem em mente a compreensdo de CFs de 22 ordem, e, para
tanto, foi proposto o segundo conjunto de experimentos, que sera detalhado no
capitulo 8. A partir dessas informagfes sobre os verbos da oragdo principal, foram
pensadas as alteracbes metodoldgicas nas tarefas que investigam o raciocinio
recursivo sobre crencas, considerando-se, inicialmente, o tipo de estrutura da
sentenca dirigida a crianca: (i) construida com dois verbos epistémicos (como em
“Ana pensa que o Pedro acha que tem qual doce na barraca?”), ou (ii) introduzida
por meio de uma construcéo topicalizada com a preposi¢ao “para”, que aponta para
0 ponto de vista do outro, substituindo a oracéo principal, mais um verbo epistémico
(como em “Para Ana, o Pedro acha que tem qual doce na barraca?”). A seg¢ao a
seguir dedica-se a uma discussdo sobre essa estrutura linguistica que, embora
apresente um encaixamento sintatico apenas, ndo parece ser menos complexa no
que diz respeito ao processo representacional de crencas falsas, a partir do qual a

crianca deve inferir os diferentes pontos de vista dos personagens.
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6.4 CONSTRUGCOES COM A PREPOSICAO “PARA”

Nesta secdo, apresentam-se 0S mecanismos que atuam na derivacdo de
sentencas do PB caracterizadas por uma estratégia sintatica de topicalizacdo do

tipo:

(a) Para X, Y acha que...
(b) Para Z, W pensa que...

Trata-se de sentencas interrogativas, em que a topicalizacdo € encabecada
pela preposicao “para”, seguindo-se um encaixamento estrutural, que se realiza por
meio de uma oragdo completiva de um verbo epistémico (neste caso, achar ou
pensar). A importancia da compreensdo dessas construcdes, que estdo na base das
perguntas-alvo das tarefas de CFs de 22 ordem, dirigidas as criancas que participam
deste estudo de base experimental, consiste em que, para solucionar tarefas
cognitivas desse tipo, apresentadas verbalmente (cf. capitulos 7 e 8 adiante), é
requerida dessas criancas a capacidade de processar um tipo de construgdo que
pde em relevancia um ponto de vista distinto do que ela tem acerca de determinada
crenca. Busca-se, assim, tornar mais claras as demandas cognitivas envolvidas
nesse tipo de tarefa, para que se possa caracterizar, de modo mais efetivo, o que é
requerido ao raciocinio de CFs, tendo em vista a proposta de se conciliar Linguagem
e desenvolvimento da ToM. Antes disso, porém, faz-se, na subsecdo a seguir, uma
breve revisdo a respeito do modo como a preposig¢ao “para” se comporta no sistema

de transitividade do PB a luz da Teoria Linguistica aqui tomada como referéncia.

6.4.1 A preposicao “para” no sistema de transitividade do PB

Como ja apontado no capitulo 4 (cf. secdo 4.1), a Teoria da Gramatica
distingue categorias lexicais de funcionais, sendo que as primeiras correspondem a
palavras de conteudo. De acordo com essa concepcdo, as preposi¢cdes sao
incluidas no conjunto das categorias lexicais. Além disso, diferentemente das
categorias nome, verbo e adjetivo, a categoria preposicdo apresenta dois valores

negativos [-V, -N], que apontam para o fato de que, apesar de as preposicdes
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apresentarem carater lexical, elas também podem ser inseridas em uma classe
sintatica funcional. E o que sera visto mais adiante em relac&o a preposicéo “para’.

Ao enfatizar-se a preposicdo, de modo geral, como pertencente ao grupo das
categorias lexicais, leva-se em consideracao o fato de que, além de c-selecionar seu
‘complemento estrutural”’, isto €, de selecionar a categoria que entra em sua
complementacdo estrutural, as preposicbes também s-selecionam seu
“‘complemento estrutural”’, ou seja, selecionam semanticamente o DP. A fim de se
proceder a uma breve descricdo a esse respeito, observem-se os exemplos abaixo,
adaptados de Mioto et al. (2004):

1)

a. Maria desmaiou sobre a mesa.

b.* Maria desmaiou sobre a segunda-feira.

(2
a. Maria desmaiou na mesa.

b. Maria desmaiou na segunda-feira.

Segundo os autores (op. cit.), o paradigma em (1)-(2) aponta para o fato de
gue sobre e em sdo preposicdes lexicais: s-selecionam e c-selecionam a categoria
gue requerem. Como se vé em (1)-(2), as preposicdes c-selecionam um DP (“a
mesa” e “a segunda-feira”, respectivamente). Nao obstante, o DP c-selecionado pela
preposicdo precisa ser compativel com as propriedades semanticas dessa
preposicdo. Reportando algumas questdes postas por Mioto et al. (2004, p. 82), a

partir do que se apresentou acima, pondera-se o seguinte:

A questéao principal deste paradigma é: por que [(1b)] é mal formada e [(1a)]
nao é? A resposta é que “sobre” € uma preposi¢do lexical que s-seleciona
lugar como complemento, propriedade que n&do é compativel com o DP “a
segunda-feira”’, mas é compativel com o DP “a mesa”. Por sua vez, a
preposicao “em” s-seleciona tanto lugar como tempo e, por isso, as duas
sentencas de [(2)] sdo bem formadas.

Logo, uma preposigao € dita ‘lexical’, quando, além de selecionar um DP, ela

também fixa o papel semantico desse DP. Diferentemente da preposicao lexical,
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considera-se que a preposicao funcional se limita a apenas c-selecionar seu

complemento, como se vé em:

(3) Julia gosta [PP de chocolates].

Ao afirmar-se, com base em (3), que a preposicao “de” € de natureza
funcional, enfatiza-se que essa preposicdo apenas seleciona um DP, sem, contudo,
restringir-lhe o papel seméantico. Exemplo: “Julia gosta de chocolates”, “Julia gosta
de segunda-feira”, etc. No entanto, ndo sdo poucos os exemplos no PB que
demonstram que os papéis semanticos das preposi¢des “ditas funcionais” pode ser

apontado. Observe-se abaixo a preposicao “de” em exemplos como:

4)
a. Pedro comprou o doce [PP do Seu Z€] (e o deu para Ana).
a’. PP “Fonte/ Origem” — o PP “do Seu Zé&” indica um inicio do percurso do

evento expresso pelo verbo.

(5)
a. Jonas comprou [DP o doce [PP da Ana]].

a’. PP “Posse” — o PP “da Ana” indica que “o doce” € possuido pela Ana.

(6)

a. Ana e Pedro sairam [PP de tarde].

a’. PP “Tempo” — o PP “de tarde” indica um sintagma com valor semantico
“Tempo”.

Como se procurou demonstrar, ha bons argumentos para se considerarem as
preposicbes como nucleos lexicais; mesmo aquelas ditas funcionais, como “de”,
parecem apontar para algum papel semantico, mantendo entdo seu carater lexical.
Dado que, nesta secéo, privilegia-se o estudo da preposigao “para”, nao se podia
deixar de lado um aspecto da literatura que aponta os tracos [-N, -V] das
preposicOes. Esta classe de palavras atesta ainda caracteristicas de nucleos
funcionais. A respeito do “papel funcional” das preposi¢des, ha que se levar em
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conta a marcagao casual de DPs (nomes) em uma dada sentenca. Observem-se 0s
exemplos abaixo do Portugués Europeu (PE) e do Portugués Brasileiro (PB):

(7)
a. Pedro deu um doce [PP & Ana]. (PE)
b. PP a + “Meta/ Alvo”

c. Pedro deu-lhe um doce.

8
a. Pedro deu um doce [PP para a Ana]. (PB)
b. PP para + “Meta/ Alvo”

c. Pedro deu para ela um doce.

Note-se que, nos exemplos (7) e (8), o verbo dar € o item lexical crucial (e nao
necessariamente a preposicdo a/para) para a marcacdo do papel teméatico
associado ao DP “a Ana”. Este fato é corroborado, principalmente no PE, pela
possibilidade de omissdo da preposicao, sendo o DP (que a preposicéo liga ao
verbo) substituido pelo clitico dativo “lhe”, conforme se pode ver em (7c). Exemplos
com a preposicdo “a”, como (7a), sdo casos classicos de preposicdo do tipo
“funcional” em portugués.

Outro fato importante consiste em que, no PB, como a marcacao casual nos
cliticos esta desaparecendo, 0 uso da preposi¢do é imprescindivel, mesmo quando
se opta por substituir um nome por um pronome (nNO caso, um pronome nominativo
“‘ela”, e nao o dativo “lhe”), como se vé em (8c). Dados como (8c) permitem propor
que preposicbes como “para” no PB sdo “mais lexicais” do que funcionais,
diferentemente de “a” no PE.

Destaque-se, ainda, pelos exemplos em (7b) e (8b), que no PB a preposicao

“para” dativa vem substituindo a preposicao “a” dativa, comumente usada no PE.
Enquanto no PE o dativo é marcado unicamente pela preposi¢ao “a”, no PB, essa
marcagao se da precipuamente por meio de “para” (Meta/Alvo). As diferencas na
marcacdo do Caso dativo em PB e PE sdo evidentes, como se observa nos
paradigmas (7)-(8), o que vem suscitando diversos estudos a esse respeito

(TORRES, MORAIS & BERLINK, 2007; FREIRE, 2000). A mudanca na marcacgéo da
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preposicdo “a” para “para” no PB reflete uma das reorganizagbes do Portugués
Brasileiro se comparado ao Portugués Europeu.

No gque tange a motivacdo cognitiva para a organizacdo das sentencas,
Heine, Claudi e Hunnemeyer (1991), propbéem que a transitividade representa a

gramaticalizagdo das “proposi¢coes-fonte”. No quadro abaixo, reproduz-se essa

proposta:
Proposi¢cbes-fonte Gramaticalizacao das proposicdes-fonte
“XestaemY” Proposicao locativa
“X se move para/de Y” Proposicao de movimento
“XfazY” Proposicao de acao/atividade
“X é parte de Y” Proposicao parte-todo
“X é (como)umY” Proposicao equativa
“XestacomY” Proposicao comitativa

Quadro 01: Gramaticalizagéo das proposi¢des-fonte (CASTILHO, 2010, p. 329).

A partir do quadro 01 acima e com base em exemplos de perguntas-alvo da
tarefa de CF de 22 ordem, como em “Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate
esta?” ou “Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate esta?”, introduzidas por
uma estrutura que remete a ponto de vista, focalizado por meio da preposi¢cao “para”
(“Para Maria...”), pode-se ponderar que, nessas construcdes, essa preposicao tem
um sentido diferente daquele considerado prototipico (proposicdo de movimento):
deslocamento no espaco. Para Castilho (op. cit., p. 585), as preposi¢cdes podem
expressar as seguintes categorias, tomadas como seu “sentido de base”: posi¢cao no
espaco, deslocamento no espago e distancia no espago. “Seus sentidos derivados
se devem a processos metaforicos, a composi¢cdes de sentido e a mudancgas do
esquema imagetico, entre outras motivacdes”. Ainda de acordo com o autor, as
relacbes de espagco sdo representadas linguisticamente por meio de algumas
categorias e subcategorias cognitivas, das quais resultam o0s seguintes papeéis

semanticos:
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ORGANIZACAO PAPEIS
CATEGORIA | DA CATEGORIA | SUBCATEGORIAS SEMANTICOS
COGNITIVA | COGNITIVA NO COGNITIVAS DERIVADOS
ESPACO
Eixo horizontal /origem/, /Imeio/, /Imeta/
POSICAO NO Eixo vertical /superior/ ~ [inferior/
ESPACO : i i
Eixo transversal /anterior/ ~ /posterior/
ESPACO | DISPOSICAO NO Eixo /dentro/ ~ ffora/
ESPACO continente/conteddo
PROXIMIDADE Eixo longe/perto /proximal/ ~ /distal/
NO ESPACO
MOVIMENTO NO | Eixo realfficticio | /dinamico/ ~ /estatico/
ESPACO

Quadro 02: As preposicbes e o tratamento da categoria cognitiva de ESPACO (CASTILHO, 2010, p.
585).

Pelo quadro 02 acima, depreende-se que o “sentido de base” da preposicao
‘para” pode ser captado, considerando-se o eixo espacial horizontal, que remete a
percurso, deslocamento, representacdo esta assinalada pelo traco meta (ponto
final)®. A esse respeito, Borba (1971, p. 80) defende que “o primeiro sentido, comum
a todas as preposicdes, € a localizagao no espago ou no tempo”. O autor afirma que
“a imagem sensorial é a primeira que se apresenta e, muitas vezes, € indispensavel
como ponto de partida do pensamento”. Tendo em vista 0s sentidos possiveis da
preposicao “para” e considerando que, no PB, ela pode funcionar como introdutora
tanto de argumentos quanto de adjuntos, pode-se tratar o deslocamento no espaco
metaforicamente. Durante a realizacdo das atividades experimentais, eram

frequentes pedidos como:

9)
a. Mostra pra mim.

b. Responda pra mim.

Nessas sentencas, 0 argumento interno (pra mim) pode ser tomado como
meta da resposta. Radford (1988) define esse papel tematico como sendo a

entidade na direcdo da qual algo se move. O deslocamento se da, nesse caso, do

* Em termos diacronicos, a preposicdo “para” resulta da combinacdo das preposicdes latinas per
(meio) + ad (aproximacao). Do latim ao portugués arcaico, e deste ao portugués moderno, tem-se a
seguinte sucessao de formas: perad > pera > para. O sentido de base da preposicao “para” ganhou
novos matizes (SAID ALlI, 2001).
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ouvinte (ponto inicial “tu” - 9a; “vocé€” - 9b) para o falante (ponto final “mim?”).
Estendendo-se essa nocdo ao ponto de vista a ser considerado nas tarefas de
crencas falsas, € demandado da criangca que ela compreenda uma mudanca de
perspectiva: ela precisa interpretar um deslocamento metaférico quanto ao ponto de
vista, colocando-se no lugar do outro (no caso, o protagonista da narrativa, que
passa a ser o ponto de partida da resposta).

Isso posto, na proxima subsecéo, discute-se o uso da preposigcao “para” fora
do sistema de transitividade do PB, estabelecendo relacdes de natureza pragmatica.
Retoma-se o postulado basico da Teoria da Relevancia (cf. secdo 4.2), com vistas a
se analisar em que medida a topicalizagdo observada em estruturas introduzidas
pela preposicao “para” se constitui como uma estratégia linguistica relevante a

identificacdo de diferentes PoVs.

6.4.2 A preposicao “para” em construgoes de Topicalizagao: uma estratégia de

Focalizacédo no PB.

O termo Focalizacdo, na perspectiva teorica da Linguistica Textual (KOCH,
1990), remete a direcdo de leitura que o falante/leitor tende a imprimir ao texto,
podendo interpreta-lo sob diferentes 6ticas, de acordo com a visdo assumida. De
modo diferente, nesta tese, a luz da proposta da Teoria da Relevancia, entende-se
por Focalizacdo o ato de “pbr em evidéncia”, ou seja, de ressaltar a relevancia de
determinado elemento ou informagdo, com o0 uso de estratégias ancoradas
propriamente na sintaxe, como a topicalizagéo.

Recorrendo a metafora da “iluminagao teatral” (GONCALVES, 1997), pode-se
assumir que a Focalizacdo funciona como uma espécie de “refletor direcional” que
incide sobre o discurso (= palco), iluminando somente um constituinte (= cena) de
cada vez, a medida que vai se movendo em distintas direcdes. Em outras palavras,
nesse “jogo de representacdes”, a totalidade do palco equivale ao texto e a parte
iluminada corresponde ao que se entende por Focalizacdo: “por¢cao do enunciado
sobre a qual o falante/ator chama a atencao do ouvinte/plateia, clareando-a no texto”
(GONCALVES, op. cit., p. 119). Desse modo, o constituinte focalizado vem a ser a
parte considerada como a mais relevante, no sentido de ser a mais informativa para

0 ouvinte/a audiéncia. Em termos metaféricos, seria a cena em andamento, ou seja,
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7 7z

a que é colocada em primeiro plano. A focalizacdo €, assim, um fendmeno de
natureza discursivo-pragmatica, tendo em vista que o falante pode chamar a
atencao de seu interlocutor para aquilo que julgue relevante, afetando tanto o que o
falante diz quanto o que o ouvinte interpreta.

Considerando o tipo de construgdo investigado nesta secdo (perguntas
introduzidas pela preposicéo “para”, como em “Para Maria, onde o Jodo acha/pensa
gue o chocolate esta?’), tem-se que, dentre as pistas de que as linguas dispdem
para imprimir Focalizacdo, a topicalizacdo € um mecanismo linguistico relacionado a
linearidade do texto (um recurso morfossintatico, mais especificamente), capaz de
funcionar como um “gatilho” da Focalizacd0?® (GONCALVES, 1997). Neste caso em
particular, trata-se de “iluminar” determinado ponto de vista sobre o qual se quer
chamar a atencdo da crianca participante da tarefa de CF. Cumpre destacar,
entretanto, que as construcdes de topicalizacdo consideradas neste estudo tomam
por escopo toda a sentenga, e ndo apenas um de seus constituintes. Assim, esses
sintagmas preposicionais indicam que o conteddo proposicional deve ser
considerado verdadeiro dentro das possibilidades de referéncia criadas por “Para a

27 Portanto, a topicalizacdo é uma das estratégias sintaticas de que se

Ana...
servem linguas como o PB para imprimirem relevancia a um elemento no texto
conversacional. Esse mecanismo é denominado de “focalizacéo textual”, nos termos
de Goncgalves (1997), por ser linguisticamente motivado, isto €, por envolver
alteracdes na construcédo candnica da sentenca, cujos termos séo deslocados para a
margem esquerda da sentenca, seja para se obterem efeitos de contraste, seja para
introduzir novo topico discursivo.

Neste capitulo, delineou-se um esboco tedrico a respeito dos verbos
comumente empregados em testes de CFs, bem como da natureza das constru¢des
das perguntas-alvo desses testes. Os dois capitulos subsequentes trazem a
descricdo dos experimentos realizados no percurso desta pesquisa, em que serao

apresentadas as estratégias metodoldgicas implementadas.

% Goncalves (1997) distingue duas estratégias de focalizacdo utilizadas no PB. Além da

topicalizacdo, (“focalizagdo textual’), que faz uso de mecanismos linguisticos presentes na
linearidade do texto, ha ainda a clivagem de sentencas, o0 emprego de advérbios focais, dentre outros
expedientes textuais. Por outro lado, o autor denomina “focalizagdo prosddica” as estratégias de
relevancia que ndo se encontram expressas na linearidade discursiva, por envolverem recursos de
natureza suprassegmental (como a saliéncia prosaédica).

Os sintagmas preposicionais em destaque funcionam, semanticamente, como adverbiais
hiperpredicadores, e sintaticamente como adjuntos adsentenciais. Para mais informa¢des sobre a
hiperpredicacéo, ver Kato & Castilho (1991).
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7 HABILIDADES DE PROCESSAMENTO LINGUISTICO E DE ToM: TAREFA DE
CF COM FOCO NA EXPECTATIVA DA PERSONAGEM

Neste capitulo, apresenta-se um conjunto de atividades experimentais, as
guais compdem este primeiro experimento, conduzido em quatro etapas e aplicado a
criancas de 5-6 anos de idade, falantes do Portugués Brasileiro, conforme ja se
mencionou na introducdo desta tese. Serdo detalhadas, ainda, as alteracbes
metodoldgicas implementadas em cada etapa do estudo, com vistas a otimizar o
desempenho das criangcas na tarefa de crenca falsa de 22 ordem (cf. secédo 7.2
adiante). Antes, porém, da apresentacdo do experimento propriamente dito, sera
descrita uma atividade controle (cf. secdo 7.1), realizada com adultos universitarios
brasileiros (grupo controle).

O primeiro conjunto de atividades realizadas com as criangas tomou como
referéncia a tarefa classica Bake Sale (HOLLEBRANDSE et al., 2008), cujo design
foi modificado no que diz respeito a diminuicdo do numero de personagens da
narrativa e de didlogos presentes nas histdrias, bem como a variacdo da estrutura
sintatica da pergunta-alvo, a partir da qual era possivel representar a sobreposicao
de crencas, por meio de oracées completivas encaixadas recursivamente?®,

Na primeira etapa, foram apresentadas a cada criangca participante da
atividade quatro histoérias e, ao final de cada uma, foi feita uma pergunta-teste para
investigar a capacidade da crianca de atribuir crenca falsa. No que se refere a
estrutura sintatica das sentencas da pergunta-alvo, estas foram elaboradas de duas
maneiras: para um grupo, foi mantida a constru¢do da tarefa classica, com dois
verbos epistémicos (pensar e achar, nessa ordem), de modo que a sobreposicao de
crengas era representada por um duplo encaixamento estrutural, por meio de duas
oracdes completivas; para o outro grupo, a pergunta que investigava o raciocinio

recursivo sobre crencas era elaborada por meio de uma construcao topicalizada,

% Em termos metodolégicos, para a concep¢cdo dos experimentos desta pesquisa, serdo tomados
como referéncia os dois tipos de tarefas reportados no capitulo 3 (cf. subsec¢fes 3.1.1 e 3.1.2) para
investigar a compreenséo de CFs de 22 ordem. No conjunto de experimentos 1 deste capitulo, sera
feita uma adaptacéo da tarefa Bake Sale, com foco na mudanca da expectativa do personagem em
relacdo a um objetivo definido. E, para o conjunto 2 (cf. capitulo 8), serdo propostas adaptacfes na
tarefa de Mudanca de Localizacéo, cujo foco recai sobre o local em que um personagem ir4 procurar
determinado objeto.
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usando-se a expressao “Para X’ (em que X corresponde ao home da personagem),
seguindo-se um verbo episttmico (no caso, achar), havendo apenas um
encaixamento sintatico.

No que tange ao design da tarefa, o procedimento da primeira etapa seguiu 0
teste classico, sendo apresentada a crianga somente a pergunta-alvo ao final de
cada historia narrada, de acordo com a condicdo experimental testada, em funcéo
do tipo de estrutura sintatica da sentenca (com a presenca de um ou dois verbos
epistémicos). Na segunda etapa, um novo grupo de criancas foi testado, mantendo-
se as duas possibilidades de estrutura sintatica da pergunta-teste, mas inserindo-se
perguntas de compreensdo antes de se dirigir a cada crianca a pergunta-alvo da
tarefa. Na terceira etapa, um novo grupo de criancas testadas individualmente ouviu
as histérias, sendo que uma pergunta de orientacdo (com o verbo factivo saber) era
apresentada, antes da pergunta central do teste. Por fim, na quarta etapa,
combinaram-se as duas estratégias, formulando-se previamente as perguntas de
compreensao e a pergunta de orientacdo (nessa ordem), antes de se finalizar a fase
teste com a pergunta de CF.

Portanto, por ter carater exploratorio, este experimento foi realizado de modo
que, a partir da segunda etapa, procedeu-se a insercdo de uma pista linguistica
antes de se dirigir & crianca a pergunta central da tarefa, sendo acrescentadas,
paulatinamente, novas condicbes experimentais, considerando-se o tipo de
propriedade linguistica manipulada, expressa pela variavel independente, bem como
a hipétese, as previsdes e 0s objetivos especificos propostos (ver Quadro 03 adiante
e as subsecdes 7.2.1; 7.2.2; 7.2.3 e 7.2.4).

Tendo em vista a natureza da variavel dependente de todas as etapas deste
primeiro experimento, que corresponde ao numero de respostas corretas as
perguntas-alvo da tarefa, isto €, 0 niumero de respostas compativeis com a crenca
falsa de 22 ordem, os dados foram submetidos a testes estatisticos né&o
paramétricos, para posterior andlise e discussao dos resultados. Para a andlise
estatistica das médias das condi¢cbes experimentais pareadas, foi utilizado o teste de
Mann-Whitney; ja o teste de Kruskal-Wallis foi tomado como referéncia para se
proceder a analise da variancia. A correlagdo entre as condigdes experimentais foi
verificada em uma analise post hoc, por meio do teste de Spearman, a fim de se
investigar em que medida as reformulagdes propostas ao longo deste conjunto de

atividades implicaram melhor desempenho das criancas na conducédo do raciocinio
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de crenca falsa. O software utilizado para a realizacdo dos testes estatisticos foi o
IBM SPSS Statistics, versdo 20.

Para a discussdo geral dos resultados, buscou-se analisar a relevancia do
papel da sintaxe de complementacdo (um encaixamento vs. dois encaixamentos
estruturais) e da compreensédo da factividade (presenca vs. auséncia de pergunta de
orientagdo com verbo “saber”), dado o in/sucesso das criangas na tarefa. Cada fator
foi submetido a analise da variancia e a analise pareada por meio dos mesmos
testes estatisticos acima referidos. Ao final da secdo 7.2.4, apresenta-se um quadro
esquematico com o resumo do experimento em tela.

Os objetivos deste primeiro experimento (consideradas as quatro atividades
em conjunto) sdo os seguintes: (i) investigar se a estrutura sintatica da pergunta-alvo
do teste classico de CF de 22 ordem, com um ou dois verbos epistémicos, interfere
no raciocinio de ToM, realizado pelas criancas de 5-6 anos; (ii) verificar em que
medida alteracbes metodoldgicas na tarefa classica de CF, com insercdo de
perguntas prévias de compreensao e de orientacdo, apresentadas separadamente
ou combinadas em sequéncia, auxiliam esse tipo de raciocinio por criancas nessa

faixa etaria.

Hipoteses

As hipoteses que norteiam este conjunto de atividades experimentais sao:

(i) a presenca de encaixamento sintatico na estrutura recursiva de perguntas-
teste de crencas falsas de 22 ordem se constitui como uma demanda cognitiva

linguistica que interfere na compreensao desse tipo de raciocinio;

(i) a insercdo de perguntas de compreensdo e/ou orientacdo, antes da
apresentacao da pergunta-alvo da tarefa de crencas falsas de 22 ordem atua
como uma estratégia de organizacdo/recuperacao de informagéo da memoria
de trabalho, durante a realizacdo do teste, reduzindo o efeito negativo
decorrente da sobreposicdo de demandas cognitivas linguisticas e nao

especificamente linguisticas envolvidas na tarefa.
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Previsdes

De acordo com as hipdteses apresentadas, as previsdes para este primeiro

experimento (consideradas as quatro atividades em conjunto) sdo as seguintes:

(i) se a presenca de encaixamento sintatico na estrutura recursiva de
perguntas-teste de crencas falsas de 22 ordem se constituir como uma
demanda cognitiva linguistica que interfere na compreensdo desse tipo de
raciocinio, espera-se um namero maior de acertos na condigdo experimental
em que a pergunta-alvo da tarefa contenha apenas um verbo epistémico, isto

€, um encaixamento estrutural;

(i) se a insercdo de perguntas de compreenséo e/ou orientacdo, antes da
apresentacao da pergunta-alvo da tarefa de crencas falsas de 22 ordem, atuar
como uma estratégia de organizacao/recuperacao de informacdo da memdria
de trabalho, reduzindo a sobreposicdo de demandas cognitivas durante a
realizacdo do teste, espera-se um numero maior de acertos na condicdo

experimental com esse tipo de pistas linguisticas.

Antes de se apresentar o experimento conduzido com criancas (ver subsecéao
7.2 adiante), descreve-se, a seguir, a atividade controle realizada com adultos. Na
sequéncia, sédo detalhadas separadamente as quatro etapas das atividades

aplicadas as criancas, bem como a analise e discusséo dos resultados.

7.1 ATIVIDADE CONTROLE? COM ADULTOS

Antes da aplicagdo do primeiro experimento a criancas na faixa etaria de 5-6

anos, realizou-se a atividade controle com adultos, com o objetivo de testar as

» O termo controle é aqui entendido em conformidade com o uso corrente na descricdo das
atividades experimentais que envolvem crencgas falsas reportadas na literatura da area. O objetivo do
referido experimento com adultos é o de verificar a adequacdo do design elaborado e identificar
possiveis problemas, de modo a corrigi-los antes da aplicagdo a populagdo-alvo deste trabalho.
Nesse sentido, o termo controle remete a um procedimento de validacdo da atividade experimental
proposta.
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condicdes experimentais no que diz respeito a estrutura sintatica das perguntas-alvo
da tarefa de CF de 22 ordem, tema aqui investigado, bem como o design do
experimento, de forma a verificar se as historias que seriam contadas para as
criancas e suas respectivas perguntas-teste estavam adequadas e se eram
passiveis de compreensdo. Partiu-se do pressuposto de que, se os adultos
encontrassem dificuldade na atividade, seja no que se refere ao entendimento da
historia, das imagens ou das perguntas, 0 mesmo problema poderia ocorrer com as
criancas de 5-6 anos e, por esse motivo, o experimento deveria ser revisto, a fim de
se minimizarem os fatores capazes de prejudicar o desempenho das criangas no
momento de execucao da tarefa.

Assumindo-se que, na fase adulta, os individuos ja teriam desenvolvido
habilidades cognitivas diversas, dentre as quais se encontram as relativas a ToM e,
em particular, aquelas que dizem respeito a atribuicAo de crencas falsas,
consideradas habilidades cognitivas superiores, os adultos jaA seriam aptos a
perceber estados mentais e raciocinar sobre a crenca de outras pessoas,
esperando-se, portanto, que ndo apresentassem dificuldades na realizacédo da tarefa
aqui focalizada, desde que esta estivesse bem elaborada e que tivesse sido
adequadamente aplicada. Assim sendo, a previsao para esta atividade controle é a
de que, se ela estiver adequada do ponto de vista de sua concepcao e aplicacao, os
adultos ndo encontrardo dificuldades em realiza-la e terdo sucesso em responder a

pergunta-alvo das tarefas de CF de 22 ordem.

7.1.1 Método do experimento controle

- Participantes

Participaram desta atividade controle 24 adultos brasileiros, universitarios,
divididos em dois grupos, de acordo com as condigbes experimentais, tendo em
vista duas possibilidades distintas de constru¢des sintaticas complexas no PB. No
Grupo 1, 12 adultos realizaram a tarefa cuja pergunta-alvo continha apenas um
verbo epistémico (neste caso, um encaixamento estrutural usando-se o verbo achar)
e, no Grupo 2, outros 12 adultos responderam a pergunta-teste com dois verbos

epistémicos (neste caso, duplo encaixamento estrutural por meio dos verbos pensar
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e achar, nessa ordem), havendo uma sobreposi¢cdo de crencas, representada por
uma estrutura recursiva com oracbes completivas. Adiante, apresenta-se um

exemplo da histéria narrada e da pergunta-alvo, em cada condicéo testada.

- Material

Foram utilizados 44 slides correspondentes as imagens referentes aos
eventos narrados (onze para cada historinha), preparadas no programa Adobe
Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e um computador portétil para a apresentacédo dos

slides por meio do programa Power Point.

- Procedimento

A atividade controle aqui descrita - bem como todas as demais que serao
reportadas ao longo desta tese - foi aplicada por meio do Paradigma de Producgéo
Eliciada®. Conforme se mencionou anteriormente, procurou-se reproduzir o
procedimento a ser realizado com as criancgas, de forma a se identificarem possiveis
falhas na elaboracdo e aplicacdo do experimento. Os adultos foram convidados a
participar de uma atividade de “ouvir histérias”, desenvolvida em quatro trials (quatro
histérias diferentes). Ao final de cada uma, eles deveriam responder perguntas sobre
determinado evento narrado. Antes de iniciar o experimento, foi explicado a cada
participante o procedimento, sem que se dessem informagdes sobre o que estava
sendo investigado na tarefa, a fim de que ndo houvesse a preocupacdo em se
responder a pergunta buscando acerta-la, mas sim em conformidade com o que

havia sido compreendido do que fora contado. Cada adulto realizou a atividade

% 0 Paradigma de Producdo Eliciada é uma técnica experimental passivel de aplicacdo tanto a
adultos quanto a criancas a partir de dois anos e meio de idade. Esse tipo de técnica é adequado a
experimentos que podem ser realizados ndo sé na casa da crianga, mas também em creches,
escolas ou laboratdrios. O material normalmente utilizado nas atividades experimentais s&o pranchas
preparadas em programas de imagens (como Photoshop e Power Point), gravador de audio portatil
ou filmadora, e brinquedos para a familiarizacdo com a crianga. Algumas vantagens desse tipo de
paradigma consistem em que ele permite ao experimentador: (i) testar sentencas com estruturas
sintatico-semanticas complexas, nem sempre presentes na fala espontanea da crianga; (ii) obter uma
amostra de dados satisfatéria com apenas uma sessdo experimental; e (iii) analisar tanto a produgéo
guanto a compreensao de enunciados linguisticos (THORNTON, 1996).
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individualmente, em uma sala da faculdade, e foi pedido aos participantes que, ao
final do teste, ndo comentassem o procedimento com os colegas de classe. Um a
um, eles escutaram as historias (as mesmas que seriam contadas para as criancas),
cujo evento narrado apresentava uma crenca falsa de 22 ordem, de acordo com a
expectativa de um dos personagens. Ao final de cada histéria, eles deveriam
responder uma pergunta-teste, tal como se apresenta no exemplo a seguir. As

respostas foram anotadas para andlise posterior (medida off-line).

- Exemplo de historia

Esta € a Julia. Este é o Vitor. Julia e Vitor sdo amigos. Eles adoram ir ao
cinema. Todo sdbado, os dois amigos vao ao cinema para ver filmes de aventura.
Durante o filme, Julia gosta de comer chocolates e Vitor gosta de comer pipoca. No
cinema, Julia disse ao amigo: - Vitor, vou comprar chocolates. E Vitor respondeu: -
Esta bem, eu vou comprar os ingressos. Vitor foi comprar os ingressos e Julia foi a
lanchonete, pensando no chocolate que queria comer. Enquanto comprava 0S
ingressos, Vitor imaginou que Julia ia comprar chocolate para ela. Ihhh, o chocolate
acabou. Entdo, Julia comprou um pacote de balas. Na entrada do cinema, Vitor
esperava a amiga para eles verem o filme. Ele ndo viu que ela havia comprado

balas.

- Exemplo de perguntas-teste de acordo com as condi¢cdes experimentais:

G1: Para o Vitor, a Julia acha que tem o que para vender na lanchonete?

G2: O Vitor pensa que a Julia acha que tem o que para vender na lanchonete?

7.1.2 Resultados e discusséo do experimento controle

Para o tratamento dos dados deste experimento, foi considerado o niumero de
respostas compativeis com o raciocinio da crenca falsa. Considerando as médias

encontradas apds a aplicagdo da atividade, os resultados indicam que os adultos
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nao tiveram nenhuma dificuldade na realizagcdo do experimento, uma vez que 0
grupo da condicdo experimental 2 (pergunta-alvo com dois verbos epistémicos)
obteve 100% de acertos (média 4), e o grupo da condicdo experimental 1 (pergunta-
alvo com um verbo epistémico) obteve 93,75% de acertos (média 3,75), sendo que,
se forem consideradas as 96 perguntas apresentadas nos dois grupos, 93 delas
foram respondidas de acordo com o esperado, 0 que pode revelar a compreenséo
da CF de 22 ordem pelos adultos, tendo em vista o que foi focalizado em cada
pergunta-alvo apresentada ao final de cada trial desta atividade.

Note-se que, neste experimento controle, o objetivo ndo era o de se verificar
apenas a capacidade dos adultos em relagdo ao dominio de crencas, mas
principalmente o de se identificarem possiveis dificuldades acerca da tarefa,
buscando-se resolver, em termos metodoldgicos, 0s problemas que porventura
pudessem interferir no procedimento a ser realizado com as criangas. Os resultados
obtidos mostraram que os adultos compreenderam a atividade, sendo capazes de
interpretar as historias, relaciona-las aos estimulos visuais e responder a pergunta
de crenca falsa de 22 ordem com facilidade, o que sugere que o experimento estava
elaborado de forma a também poder ser aplicado as criancas. Considerou-se,
portanto, que ndo seria necessario proceder a nenhuma alteragdo no modo de
conduzir a atividade, mantendo-se a proposta de se conciliarem estimulos verbais e
visuais durante a apresentacao das historinhas.

Além disso, assumiu-se, em consonancia com o que € reportado na literatura,
que as criancas na faixa etaria de 5-6 anos, foco deste estudo, j4 sdo capazes de
proceder ao processamento de sentencas sintaticamente complexas, valendo-se de
recursos fornecidos pela lingua para representar a complexidade decorrente da
sobreposicdo de crencas, como ocorre no encaixamento estrutural de oragdes
completivas. Feitas todas essa ponderacdes, decidiu-se aplicar o experimento as
criancas na faixa etaria pretendida, nos mesmos moldes em que fora realizado com
0 grupo controle, isto é, em 4 trials, testando-se, a principio, as condi¢cdes
experimentais em dois niveis em fun¢éo do tipo de estrutura sintatica (com um verbo

epistémico vs com dois verbos epistémicos), conforme sera descrito a seqguir.
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7.2 EXPERIMENTO 1: ADAPTACAO DA TAREFA CLASSICA BAKE SALE

Na abertura deste capitulo, mencionou-se que este primeiro experimento é
composto por um conjunto de atividades experimentais, aplicadas em quatro etapas,
e visa a investigar, precipuamente, o raciocinio acerca da CF de 22 ordem. A
atividade experimental como um todo se baseia numa tarefa cujo foco recai sobre
uma crenca relacionada a uma expectativa, tendo em vista o conhecimento de um
personagem a respeito de determinado item a ser comprado por outro personagem.
A tarefa seguiu basicamente a mesma estrutura da tarefa classica Bake Sale,
apresentada na secao 3.1.2. No entanto, no experimento realizado neste trabalho,
sao sugeridas modificacdes em relacéo ao design e a metodologia da tarefa citada.

Em primeiro lugar, realizou-se uma simplificacdo da histéria a ser contada,
com diminuicdo do numero de personagens e dos didlogos que a constituem. Em
segundo lugar, foi proposta uma reformulacdo na pergunta que verifica a
compreensdao da CF de 22 ordem, sendo que as perguntas-teste dirigidas as
criancas participantes foram elaboradas considerando-se duas construcdes
sintaticas possiveis no PB (com um ou dois encaixamentos estruturais), por meio
das quais seria possivel a criangca o reconhecimento do ponto de vista de um
personagem sobre a crenga de outro personagem. Em terceiro lugar, foram
inseridas, progressivamente, perguntas prévias a pergunta principal, com o propésito
de se investigar a capacidade de reconhecimento de crenca falsa, sendo que, a
cada etapa, as perguntas visavam, em primeiro lugar, a recuperacao de informacao
da memodria de trabalho (com as chamadas perguntas de compreensao, referentes a
aspectos relevantes de cada evento narrado); em uma etapa posterior, a pergunta
inserida antes da fase teste teve a finalidade de aferir em que medida o
reconhecimento da factividade atuaria como elemento facilitador do raciocinio sobre
CFs (o que foi denominado de pergunta de orientagdo, na qual foi usado o verbo
factivo saber). Numa Ultima etapa, as perguntas prévias a fase teste foram
combinadas sequencialmente, funcionando como recursos linguisticos capazes de
auxiliar a construcdo do raciocinio sobre crencas a partir da pergunta-alvo (neste
caso, com as perguntas de compreensao e a de orientagdo, nessa ordem).

O objetivo geral da atividade consistiu tanto em verificar em que medida a
recursividade de crencas, expressa linguisticamente por meio de encaixamentos

sintaticos recursivos (seja com um ou dois verbos epistémicos), dificultaria a



165

compreensdo de crencas falsas de 22 ordem por criangas na faixa etaria de 5-6
anos, fazendo com que elas néo tivessem um bom desempenho na tarefa, quanto
em aferir se a insercdo de perguntas prévias, que poderiam ajuda-las a conduzir
adequadamente o raciocinio de CF, seria de fato um facilitador para a realizacao da
atividade, melhorando o desempenho das criangas nesse tipo de teste.

Cumpre relembrar que, a partir da segunda etapa, uma alteragdo quanto ao
design da tarefa foi incorporada, mantendo-se os dois niveis possiveis da estrutura
sintatica testada, inserindo-se, assim, duas novas condicbes experimentais, de
maneira gradativa, totalizando-se oito condigcbes experimentais (com oito grupos

diferentes de criangas participando da atividade), conforme o Quadro 03 abaixo:

Experimento 1

Etapas Descricao Condicoes
experimentais

Etapa 1l | Sem as perguntas prévias de compreensao e Condicdes 1 e 2
sem a pergunta de orientacao.

Etapa 2 | Com as perguntas prévias de compreensao. Condicoes 3 e 4

Etapa 3 | Com a pergunta prévia de orientacao. Condicdes 5e 6

Etapa 4 | Com as perguntas prévias de compreensao e a Condicoes 7 e 8
de orientacao (nessa ordem).

Quadro 03: Descricdo das 4 etapas do Experimento 1, conforme as condi¢Bes experimentais.

Assim, a medida que novas reformulacdes foram sendo propostas, a partir
dos resultados encontrados em cada etapa, novas hipéteses e previsdes foram

formuladas. E o que se apresenta detalhadamente nas subsecdes a seguir.

7.2.1 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem — estrutura linguistica da pergunta-

alvo

Esta tarefa foi a primeira a ser elaborada para o experimento 1 e servira de
base para a insercao gradativa das demais condicbes experimentais, a medida que
as alteracdes propostas para a tarefa de crenca falsa forem testadas. Diante disso,

preparou-se uma atividade que foi tomada como ponto de partida para as demais
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etapas do experimento, que aconteceram sucessivamente por meio da incorporacao
de uma nova pista linguistica a ser testada nas duas condi¢cdes experimentais que

se distinguem quanto ao tipo de estrutura sintatica (cf. subsecfes de 7.2.2 a 7.2.4).

Hipotese®!

A hipotese que norteia esta etapa do experimento é a de que a presenca de
duplo encaixamento sintatico na estrutura recursiva de crencas falsas de 22 ordem

dificulta a compreenséo desses testes.

Previsao

De acordo com a hipbtese apresentada, a previsao para esta atividade é a de
que, se a presenca de duplo encaixamento sintatico na estrutura recursiva de
crencas falsas de 22 ordem, com o uso de dois verbos epistémicos, dificultar a
compreensao desses testes, espera-se um nimero maior de acertos na tarefa cuja
pergunta-alvo é marcada pela estrutura com apenas um verbo epistémico (um

encaixamento estrutural).

- Variavel independente:

e tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo: com um verbo epistémico/com

dois verbos epistémicos.

- CondicOes experimentais da etapa 1:

Condicéo 1: Pergunta de CF de 22 ordem com um verbo epistémico.

Condicéo 2: Pergunta de CF de 22 ordem com dois verbos epistémicos.

¥ Ressalte-se gue a hipétese do primeiro experimento deste conjunto de atividades, como um todo,
foi apresentada na abertura deste capitulo e sera recuperada na subsec¢do 7.2.4. Ao se aumentar o
namero de participantes, nas novas condigdes experimentais em cada etapa, espera-se encontrar
resultados mais robustos para melhor consolidar a discusséo aqui empreendida.
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- Varidvel dependente:

Numero de respostas corretas por condi¢cdo experimental.

7.2.1.1 Método

- Participantes

Participaram desta atividade 24 criancas de uma escola publica da cidade de
Sao Jodo Nepomuceno, todas com desenvolvimento tipico, cujos pais relataram, por
meio de um questionario aplicado anteriormente a realizacdo deste experimento,
estarem seus filhos familiarizados com atividades de ouvir histoérias (cf. Apéndices C
e D). Tais criancas, com idade entre 5-6 anos (média de 5 anos e 4 meses), foram
divididas em dois grupos de acordo com as condi¢cdes experimentais.

O primeiro grupo, constituido de 12 criangas, realizou a tarefa na condicéo 1,
cuja pergunta-alvo continha apenas um verbo epistémico (no caso, o verbo achar).
O segundo grupo, formado por outras 12 criancas, participou da condi¢cdo cuja
pergunta-alvo era formada por dois verbos epistémicos (no caso, pensar e achar).
Dessa forma, a distribuicdo dos participantes, nesta e nas demais etapas, foi
intersujeitos — between subjects.

E importante ressaltar que a sobreposicéo de crencas, encaixadas por meio
de oracdes completivas, se dava de duas maneiras possiveis, tendo em vista a
sintaxe do PB: para representar a crenca de um personagem sobre a crenca de
outro, o primeiro grupo tinha uma pergunta com a estrutura formada com a
construcado “Para X, Y acha que...”, enquanto o segundo grupo tinha, no lugar da
estrutura topicalizada com a preposicao “para”, a presenca de mais um verbo com o
complementizador, sendo assim estruturada como em: “X pensa que Y acha que...”.

No Quadro 04 a seguir, apresentam-se os dois tipos de estrutura sintatica por

condigcao experimental:

Numero de verbos epistémicos Estrutura
Condicéao 1 1 verbo ‘Para X, Y acha que...”.
Condicao 2 2 verbos “X' pensa que Y acha que...”.

Quadro 04: Tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem.
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- Material®

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as histérias (onze para
cada uma), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e um
computador portatil para a apresentacdo das imagens por meio do programa Power
Point (cf. Apéndice A).

- Procedimento

A atividade foi realizada com as criancas na propria escola em que elas
estudavam, em quatro dias da semana, nos turnos manha e tarde. Cada crianca era
convidada a participar de uma atividade em que escutariam uma historinha, como se
fosse uma brincadeira. Elas eram conduzidas pela pesquisadora, individualmente, a
uma sala reservada da escola e, apés uma breve familiarizagdo, as historias eram
apresentadas, em quatro trials, na tela do computador. A medida que a
pesquisadora contava as historias, ela ia apresentando os slides que correspondiam
a cada cena. Ao final de cada evento narrado, passava-se a pergunta-teste. A
crianca poderia responder mencionando o nome do item questionado ou apontando
para uma das imagens que aparecia na tela. As respostas foram anotadas para

analise posterior.

- Exemplo de historia

Ana e Pedro na praca

Esta é a Ana. Este é o Pedro. Ana e Pedro sdo amigos e sempre brincam na
praca do bairro. Eles gostam de comprar doces na barraca do Seu Zé. Ana gosta de
comprar pirulito e Pedro gosta de comprar bombom. Certo dia, Seu Zé chegou com
a barraca na praca. Ana disse: - Olha a barraca do Seu Zé! E Pedro falou: - Vou
comprar um bombom! Pedro saiu correndo em direcdo a barraca pensando no

bombom que iria comprar. Ana logo imaginou: “Ah, Pedro vai comer um delicioso

%2 vale lembrar que as histérias que compuseram os 4 trials de cada etapa realizada com as criancas
sdo as mesmas apresentadas aos adultos na atividade controle. Tais historinhas serdo utilizadas para
a aplicacdo das atividades a todos os oito grupos de criangas, nas quatro etapas que compdem o
primeiro experimento desta tese, com os mesmos estimulos visuais e linguisticos.
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bombom.” Ihh!!! Nesse dia todos os bombons tinham acabado. Mas Pedro queria
muito comer um doce, e entdo comprou uma cocada. Ele comeu a cocada ali

mesmo na barraca, longe de Ana. Ele a provou e estava muito gostosa.
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Figura 02: Estimulos visuais utilizados na apresentacéo da histéria “Ana e Pedro na praga”.

- Pergunta de Crenca Falsa de 22 ordem

Condicao 1: Para Ana, o Pedro acha que tem qual doce na barraca?

Condicao 2: Ana pensa que o Pedro acha que tem qual doce na barraca?

7.2.1.2 Analise dos resultados

Para o tratamento dos dados deste experimento, foi considerado o nimero de
respostas corretas em cada condicdo experimental, compativeis com a crenca falsa
de 22 ordem. Os dados obtidos foram submetidos ao teste estatistico Mann-Whitney

e foram encontrados os seguintes valores:

Experimento 1

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicao 1 vs. Condicéo 2 0,91 vs.1,33 0,42 55,5 0,303

Tabela 01: Resultado da comparacé@o entre as médias da Condi¢do 1 (CF com um verbo
epistémico) e da Condicdo 2 (CF com dois verbos epistémicos) do Experimento 1.

O resultado da comparacao entre as condi¢cdes 1 e 2, conforme apresentado
na Tabela 01, ndo se revelou estatisticamente significativo (U=55,5; p=0,303). No
grafico abaixo, apresentam-se o0s resultados das médias de acertos nas duas

condi¢des experimentais:
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Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

3,5

25

1.33
1,5

r

0,91

o :-
0

Condicéo 1 Condicéo 2

Grafico 01: Média de acertos das respostas das criangas na faixa
etaria de 5-6 anos, por condicdo experimental, na tarefa de CF de 22
ordem da etapa 1.

Como sera aplicada uma nova etapa (cf. 7.2.2), na qual serdo consideradas,
para efeito de analise e discussédo dos resultados, essas duas primeiras condicdes,
sera possivel proceder a uma analise estatistica mais robusta e verificar se havera
modificacdo quanto ao valor de p obtido, a partir da comparacédo entres estas e as
novas condicBes experimentais. Apos a andalise dos resultados do experimento
realizado, passou-se ao questionamento que € base de todo este trabalho: a
dificuldade das criancas em realizar a tarefa classica de CF de 22 ordem é
decorrente do fato de as criancas ainda néo terem desenvolvido essa habilidade, por
ndo dominarem ainda uma estrutura recursiva com dois encaixamentos sintaticos,
ou haveria uma demanda ndo especificamente linguistica, como memoéria de
trabalho, por exemplo, que poderia interferir na condugéo da tarefa, inviabilizando a
propria compreensdo da atividade? Tendo em vista essa preocupacao, passou-se a
uma nova investigagdo na tentativa de melhor verificar que outros fatores estariam
diretamente ligados ao desempenho das criangas nessa atividade. Dessa forma, foi

proposta a segunda etapa desse experimento, que sera apresentada a seguir.



172

7.2.2 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem - adaptada com perguntas de

compreensao

A atividade aqui apresentada foi proposta numa tentativa de se melhor
investigarem possiveis problemas que acarretam o insucesso de criancas, em fase
de desenvolvimento da ToM, em tarefas classicas de Crenca Falsa (neste caso, as
de 22 ordem). Conforme j4 se mencionou neste trabalho, resultados de estudos a
esse respeito apontam que demandas cognitivas linguisticas e ndo especificamente
linguisticas se sobrepdem nesse tipo de teste (BLOOM & GERMAN, 2000;
AUGUSTO & CORREA, 2009).

Portanto, com vistas a auxiliar a crianca a lidar com essa sobreposicao de
demandas cognitivas, procurou-se elaborar uma nova atividade em que foi sugerida
uma reformulagcdo metodoldgica, voltada a investigagdo de demandas né&o
especificamente linguisticas, como memdéria de trabalho. De acordo com essa
proposta, antes de se dirigir a crianca a pergunta-alvo, seriam apresentadas a ela
perguntas de compreensao a respeito do evento narrado, numa fase pré-teste, com
objetivo de verificar ndo s6 se houve compreensao do evento narrado, mas também
se, ao responder as perguntas de compreenséao, ela poderia utilizd-las como pistas
linguisticas ao raciocinio de crencas, recuperando e organizando informacdes da
memoria, antes de responder a pergunta principal da atividade.

Assim, para realizar uma compara¢do com 0s resultados obtidos na primeira
etapa do experimento (cf. subsecdo 7.2.1, condicbes 1 e 2), propds-se uma
atividade com o mesmo design, mantendo-se a variavel independente “tipo de
estrutura da pergunta”’, mas acrescentando-se trés perguntas de compreensdo a
tarefa. Dessa forma, duas novas condigbes sao testadas nesta etapa do
experimento (condi¢cdes 3 e 4), sendo que dois novos grupos de criangas, que nao
participaram da primeira atividade, realizardo a tarefa adaptada com perguntas

prévias de compreensao.
Hipotese
A hipotese que norteia esta etapa do experimento € a de que a insercéo de

perguntas de compreensao em tarefas de crencas falsas, antes da pergunta-teste,

auxilia o raciocinio de CFs, viabilizando a assumpcéo de diferentes pontos de vista.
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Previsao

A partir da hipotese apresentada, a previsdo para esta atividade é a de que,
se a insergao de perguntas de compreensao, antes da pergunta de CF de 22 ordem,
representar uma estratégia relevante para a adequada realizacdo da tarefa pela
crianca, permitindo-lhe recuperar e organizar informagdo da memoria, espera-se um

namero maior de acertos nas condi¢cdes experimentais da tarefa adaptada.

- Variaveis independentes (compondo um design 2 x 2):

a) tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo na tarefa adaptada: com um verbo
epistémico/com dois verbos epistémicos;
b) tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia de perguntas de

compreensao.

E importante observar que, para a discussido dos resultados desta segunda
etapa, apés analise estatistica dos dados aqui obtidos, seréo utilizados os resultados
ja encontrados na primeira fase do experimento (condicdes 1 e 2), em que se seguiu
a tarefa classica, isto €, sem se realizarem as perguntas de compreensdo antes de
se fazer a pergunta-alvo de CF. Relembrando o carater exploratdrio deste estudo,
com a insercao das condicOes 3 e 4 desta segunda atividade, pretende-se fazer uma
analise comparativa entre as duas etapas até entdo realizadas, conforme descri¢éo

abaixo:

- Condig¢Oes experimentais da etapa 1:

Condicado 1: Pergunta-alvo com um verbo episttmico sem perguntas de
compreensao.
Condicado 2: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem perguntas de

compreensao.
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- CondicOes experimentais desta etapa (2):

Condicado 3: Pergunta-alvo com um verbo episttmico com perguntas de
compreensao.
Condicado 4: Pergunta-alvo com dois verbos episttmicos com perguntas de

compreensao.

- Variavel dependente:

Numero de respostas corretas por condi¢cdo experimental.

7.2.2.1 Método

- Participantes

Tal qual foi reportado na primeira etapa, esta atividade foi realizada com a
participacdo de outras 24 criancas de uma escola publica da cidade de Sao Joao
Nepomuceno, todas com desenvolvimento tipico, cujos pais informaram, por meio de
um questionario, que seus filhos eram familiarizados com atividades de “ouvir
histérias”. As criangas que participaram desta segunda fase do experimento nao
foram as mesmas que realizaram os testes da etapa 1.

As 24 criangas deste novo grupo, com idade entre 5-6 anos (média de 5 anos
e 5 meses), foram igualmente divididas em dois grupos, de acordo com as
condi¢cOes experimentais (nesta etapa, condicdes 3 e 4). Na condi¢céo 3, 12 criancas
realizaram a tarefa cuja pergunta-alvo continha apenas um verbo epistémico (no
caso, o verbo achar), sendo precedida por 3 perguntas de compreensao, que
buscavam viabilizar ndo s6 a retomada de informagfes da memdria sobre cada
evento narrado, mas também organiza-las antes de se apresentar a crianca a
pergunta-alvo. Na condicéo 4, outras 12 criangas responderam a pergunta de crenca
falsa com dois verbos epistémicos (no caso, pensar e achar, nessa ordem), havendo
duplo encaixamento sintatico. Essas criangcas responderam também as chamadas

perguntas de compreenséao antes da pergunta-alvo da tarefa.
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E importante lembrar que, também nesta segunda etapa, 0S novos
participantes deveriam proceder a interpretacdo da sobreposicdo de crencas,
encaixadas por meio de oracdes completivas, de duas maneiras, conforme a
condicdo experimental testada: na condicdo 3, para representar a crenca de um
personagem sobre a crenca de outro, era dirigida a crianca a pergunta de CF com a
estrutura “Para X, Y acha que...” (com uma completiva); na condi¢ao 4, a pergunta-
alvo continha duas completivas (no lugar da estrutura topicalizada com a preposicao
“para”, havia mais um verbo epistémico com o complementizador, sendo assim

estruturada: “X pensa que Y acha que...”).

- Material

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as historias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e
um computador portétil para a apresentacdo das imagens no programa Power Point.

- Procedimento

Esta etapa do experimento foi igualmente realizada com as criancas na
propria escola em que elas estudavam, em quatro dias da semana, nos turnos
manha e tarde. Cada crianca era convidada a participar de uma atividade em que
escutariam uma historinha, como se fosse uma brincadeira. Elas eram conduzidas
pela pesquisadora, individualmente, a uma sala cedida pela dire¢cdo da escola para
esse fim. Apés uma breve familiarizacdo, as historias eram apresentadas a crianca,
na tela do computador. Enquanto a pesquisadora contava as historias, ela mesma
apresentava os slides que ilustravam cada cena. Ao final de cada evento narrado,
eram feitas as trés perguntas de compreensdo, para verificar se a crianca havia
entendido toda a sequéncia da narrativa. As criangcas poderiam responder
informando o nome do que era perguntado ou apontando na tela o que queriam
responder. E, ao finalizar as perguntas de compreensao, passava-se a pergunta-
teste. Todas as respostas foram anotadas para analise posterior, tanto das

perguntas de compreensao, quanto das perguntas que investigavam a crenca falsa.
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Tomando-se como referéncia a historia apresentada na segéo 7.2.1.1 (“Ana e Pedro
na praga”), listam-se, a seguir, as perguntas dirigidas a crianca como forma de

verificar sua compreenséao do evento narrado:

- Exemplos de perguntas de compreensao e de perguntas de CF, apresentadas

aos dois novos grupos (condicdes 3 e 4):

Perguntas de compreenséo:
Ana gosta de qual doce?
Pedro gosta de qual doce?

Pedro comprou qual doce?

Perguntas de CF de 22 ordem:
Condicao 3: Para Ana, o Pedro acha que tem qual doce na barraca?

Condicao 4: Ana pensa que o Pedro acha que tem qual doce na barraca?

7.2.2.2 Andlise dos resultados

Para o tratamento dos dados desta atividade, foi considerado o numero de
respostas compativeis com o raciocinio de crenca falsa, em conformidade com o
que era focalizado nas perguntas-alvo, considerando-se 0s eventos narrados. A
andlise de variancia realizada com as quatro condigbes experimentais por meio do
teste de Kruskal-Wallis n&o foi estatisticamente significativa (x°=5,93; p=0,115).

Contudo, a andlise post hoc* com o teste de Mann-Whitney permitiu verificar
o comportamento das condicbes quando comparadas de forma pareada, cujos

resultados sao apresentados na Tabela 02 a sequir:

% Testes post hoc sdo necessarios para identificar quais dos pares de grupos diferem.
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Experimento 1

Médias Diferenca U= p=

das

médias
Condicao 1 vs. Condicao 2 0,91vs. 1,33 0,42 55,5 0,303
Condicdo 1 vs. Condicéao 3 0,91vs. 1,50 0,59 59,5 0,441
Condicao 1 vs. Condicao 4 0,91vs. 2,50 1,59 34,5 0,025
Condicéo 2 vs. Condicéao 3 1,33vs. 1,50 0,17 71,0 0,952
Condicao 2 vs. Condicao 4 1,33vs. 2,50 1,17 42,0 0,075
Condic¢do 3 vs. Condicdo 4 1,50vs. 2,50 1,00 48,0 0,154

Tabela 02: Comparacgéo entre as médias das condicdes de 1 a 4 das etapas 1 e 2.

Pela observacédo dos resultados expressos na tabela acima, constata-se que
a comparacao entre as médias das respostas a pergunta-alvo das condi¢cbes 1 e 4
indica uma diferenca estatisticamente significativa, com uma média de 1,59 acertos
a mais na condicdo 4 (U=34,5; p=0,025). Por outro lado, no que se refere ao
pareamento entre as médias das respostas a pergunta-alvo das condi¢bes 2 e 4,
verificou-se uma diferenca que aponta para uma tendéncia significativa, com uma
média de 1,17 acertos a mais na condicao 4 (U=42,0; p=0,075).

E importante observar mais uma vez que, dado o carater exploratorio deste
experimento, serdo ainda realizadas atividades em duas etapas restantes, de que
participardo novos grupos de criancas, na mesma faixa etaria. Nessas novas
condicBes experimentais, serdo investigadas outras estratégias metodoldgicas ainda
nao testadas, como a inser¢cdo de uma pergunta de orientagcdo antes da pergunta-
alvo da tarefa, usando-se o verbo factivo saber ou, ainda, combinando-se ambos os
tipos de perguntas (compreenséo e orientacdo), apresentadas antes da fase teste.
Os dados encontrados serdo submetidos a uma nova analise estatistica e,
consideradas as quatro etapas, espera-se que, com 0 aumento do tamanho da
amostra, haja alteracdo das médias e dos valores de p obtidos até o momento. Caso
sejam encontrados resultados estatisticamente significativos, sera possivel discutir
em que medida a proposta de se inserirem pistas linguisticas, tomadas pela crianca
como estratégia na conducao do raciocinio adequado de crencas falsas (tais como a
insercao prévia de perguntas de compreensao e, ainda, a relacao entre factividade e
atribuicdo de crenca falsa), implica melhor desempenho nesse tipo de tarefa. Pode-

se observar o que foi apresentado até o momento no grafico a seguir:
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Média de acertos a pergunta de CF de
2a ordem

3,5

2,5

Condicao 1l Condicao4

Grafico 02: Média de acertos das respostas das criancas na faixa etaria de 5-6
anos, nas condicdes 1 e 4, na tarefa de CF de 22 ordem das etapas 1 e 2.

O gréfico 02 acima ilustra a diferenca entre as médias das condi¢des 1
(22,8% de acertos) e 4 (62,5% de acertos) tendo sido encontrados resultados
estatisticamente significativos, sugerindo que a insercdo de pistas, sejam elas
linguisticas (com a presenca de dois verbos que revelam estados mentais), sejam
elas ndo especificamente linguisticas (neste caso, as perguntas de compreensao,
que permitem a crianca retomar e organizar informacgdo disponivel na memoria de
trabalho, relativa aos eventos narrados), pode ser uma maneira de auxiliar a crianca
a atribuir adequadamente crencas falsas.

No grafico 03 a seguir, apresenta-se a média de acertos das condi¢cdes
experimentais de 1 a 4, considerando-se as duas etapas realizadas até 0 momento,
tendo em vista ndo so a estrutura da pergunta de CF (com um verbo epistémico ou
com dois verbos de estado mental - condi¢des 1 e 2), como também da presenca da
compreensao (condigdes 3 e 4). Pelo grafico, é possivel observar que hd um nimero
maior de acertos nas condi¢cdes em que foram feitas as perguntas prévias ao teste

como um meio de viabilizar a recuperacdo de informacdo da memodria.
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Média de acertos a pergunta de CF de
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Grafico 03: Média de acertos das respostas das criangas na faixa
etéria de 5-6 anos, por condicdo experimental, na tarefa de CF de 22
ordem das etapas 1 e 2.

Considerando que as perguntas de compreenséao foram inseridas na atividade
como uma estratégia que permitisse a crianca organizar e retomar informacao a
respeito do evento narrado e que os resultados encontrados nesta etapa foram
estatisticamente significativos, comparando-se a condicdo menos informativa (um
verbo epistémico e auséncia de perguntas de compreensdo) com a condicdo mais
informativa (dois verbos epistémicos e presenca de perguntas de compreensao),
surgiu uma nova questdo para investigacdo: que outro tipo de estratégia
metodoldgica poderia auxiliar a crianca a reconhecer e atribuir adequadamente
crencas falsas, de modo a se obterem resultados ainda mais significativos? Em que
medida a compreensdo da factividade pode conduzir as criancas a fazerem
inferéncias sobre crencas de 22 ordem? Com essa proposta, foi elaborada a terceira

etapa do experimento que sera descrita a seqguir.

7.2.3 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem — adaptada com uma pergunta de

orientagcéo

A atividade desta terceira etapa do experimento foi proposta tendo em vista

que, no trabalho de Alves (2013), ja haviam sido encontrados resultados positivos no
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que diz respeito a tarefas envolvendo CF de 12 ordem, aplicadas a criangas na faixa
etaria de 3-4 e 5-6 anos, apresentando-se, previamente a pergunta-alvo do teste, o
gue a autora denominou de perguntas de orientagcdo, em cuja estrutura era usado o
verbo factivo “saber”. Tais perguntas eram um recurso para auxiliar a crianca a
compreender melhor a tarefa e, consequentemente, ser capaz de “ler a mente do
outro”. Em virtude disso, foi pensada, para esta tese, uma nova adaptacao da tarefa
Bake Sale (HOLLEBRANDSE et al., 2008), tomada como base para a concepgao
deste experimento, utilizando-se uma pergunta de orientacdo, nos termos de Alves
(2013), com vistas a investigar o reconhecimento da factividade como um suporte
para o raciocinio sobre CFs. O objetivo, entdo, € o de analisar em que medida a
presenca de perguntas de orientacdo, nas quais se emprega a subclasse dos verbos
factivos, pode facilitar o desempenho das criancas de 5-6 anos em tarefas que
envolvem CF de 22 ordem, permitindo-lhes valer-se do conhecimento de mundo
construido por elas, de modo a estendé-lo para compreender o evento narrado,

antes de responderem a pergunta-alvo da tarefa.

Hipotese

A hip6tese que norteia esta etapa do experimento é a de que a presenca de
uma pergunta de orientacdo com o verbo factivo saber, antes da apresentacéo da
pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem, auxilia a compreenséo de crencas falsas
por criangas em fase de desenvolvimento da ToM.

Previsao

Em consonancia com a hipGtese acima descrita, a previsdo para esta
atividade é a de que, se a presenca da pergunta de orientacdo com o verbo factivo
saber se constituir como uma estratégia facilitadora, de modo a permitir que a
crianga na faixa etaria de 5-6 anos conduza adequadamente o raciocinio de CF de
22 ordem, espera-se um numero maior de acertos na condicdo em que a factividade
€ incorporada a tarefa adaptada por meio desta estratégia, que visa a dar suporte a

memoaria da crianca.
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- Variaveis independentes (compondo um design 2 x 2):

a) tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo: com um verbo epistémico/com
dois verbos epistémicos;
b) tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia da pergunta de

orientacao.

Cumpre destacar novamente que, pelo fato de este experimento ter sido
elaborado de modo a se explorar, paulatinamente, estratégias que minimizem a
sobreposicdo de demandas cognitivas em tarefas de crencas falsas de 22 ordem,
para a discussao dos resultados desta terceira etapa (apds analise estatistica dos
dados aqui obtidos), serdo utilizados os resultados ja encontrados na primeira e
segunda fases do experimento (condi¢cdes 1 e 2; 3 e 4, respectivamente). Desse
modo, com a inser¢cdo das condicbes 5 e 6 desta terceira atividade, pretende-se
proceder a uma andlise comparativa entre as trés etapas realizadas até o momento,

conforme descricdo abaixo.

- CondicOes experimentais das etapas anteriores (1, 2):

Condicao 1: Pergunta-alvo com um verbo epistémico sem perguntas prévias.
Condicéo 2: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem perguntas prévias.
Condicdo 3: Pergunta-alvo com um verbo epistémico com perguntas prévias de
compreensao.

Condicéo 4: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com perguntas prévias de

compreensao.

- Condicdes experimentais desta etapa (3):

Condicdo 5: Pergunta-alvo com um verbo episttmico com pergunta prévia de
orientacao.
Condicao 6: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com pergunta prévia de

orientacao.
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Como se pode observar, nesta etapa do experimento duas novas condi¢des
foram acrescentadas (condicdes 5 e 6). As condicbes 1 e 2 foram consideradas
tendo em vista os dados do primeiro momento do experimento, com o teste mais
classico, e as condicbes 3 e 4 foram tomadas a partir da segunda fase do
experimento, com as perguntas de compreensdo. Assim, mais uma vez, reforca-se
que, gradualmente, a cada etapa, foram testadas duas novas condi¢bes
experimentais e, a partir dos dados obtidos, foram propostas novas analises,

comparando-se todos os resultados ja encontrados.

- Variavel dependente:

Numero de respostas corretas por condicdo experimental.

7.2.3.1 Método

- Participantes

Assim como ocorreu nas duas primeiras etapas do experimento, reportadas
até o momento, participou desta atividade um novo grupo com 24 criancas na faixa
etaria de 5-6 anos (média de idade 5 anos e 4 meses), todas com desenvolvimento
tipico, estudantes de uma escola publica da cidade de Sdo Jodo Nepomuceno. Os
pais também responderam um questionario, informando sobre a familiarizacéo
dessas criangas com atividades de “ouvir historias”. Tais criangas foram divididas em
dois grupos, em funcéo das novas condi¢cdes experimentais 5 e 6. Na condicdo 5, 12
criancas realizaram a tarefa cuja pergunta-alvo continha apenas um verbo
epistémico (no caso o verbo achar), precedida por uma pergunta de orientacéo (que
investigava o conhecimento da crianga sobre o evento narrado, fazendo uso do
verbo factivo saber). Na condi¢cdo 6, outras 12 criangas participaram da tarefa cuja
pergunta-teste continha dois verbos epistémicos (no caso pensar e achar). Essas
criancas responderam também a pergunta de orientacdo antes da pergunta-teste.
Em suma, o que diferenciou as condi¢cdes 3 e 4 das condi¢cdes 5 e 6 foi o tipo de
pergunta prévia realizada antes da pergunta de CF de 22 ordem (de compreensao ou

de orientagao).
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- Material

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as histérias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e
um computador portatil para a apresentacédo das imagens no programa Power Point.
Vale lembrar que as historias que compuseram os 4 trials desta atividade séo as
mesmas utilizadas nas duas etapas anteriores, com 0s mesmos estimulos visuais e

linguisticos.

- Procedimento

Assim como nos procedimentos anteriormente citados, a atividade foi
realizada com as criangas na prépria escola em que elas estudavam, em trés dias
da semana, nos turnos manhéa e tarde. As criangas eram chamadas a participar
individualmente de uma atividade em que ouviriam diversas histérias, sobre as quais
seriam feitas perguntas, como se fosse uma atividade lidica. Em uma sala
destinada para a pesquisa, as criangas se acomodavam, passavam por um breve
momento de familiarizacdo e, em seguida, escutavam as historinhas que também
eram apresentadas em slides na tela do computador. ApGs cada histéria, eram feitas
duas perguntas: a primeira que investigava a compreenséo da factividade e para a
qual era esperada uma resposta “afirmativa” ou “negativa”; a segunda que verificava
o raciocinio sobre as crencas falsas. Como ja reportado nas atividades anteriores,
esperava-se que a criangca explicitasse, em sua resposta, o0 nome do que fora
perguntado ou indicasse a imagem correspondente a sua resposta na tela. Portanto,
cada crianca respondia a duas perguntas por historia, totalizando oito perguntas.
Todas as respostas foram anotadas para analise posterior.

Novamente esclarece-se que, nesta terceira etapa, 0S novos participantes
deveriam interpretar a sobreposi¢édo de crencas, encaixadas por meio de oracdes
completivas, conforme a condicdo experimental testada: na condicdo 5, para
representar a crenca de um personagem sobre a crenca de outro, era dirigida a

crianga a pergunta de CF com a estrutura “Para X, Y acha que...” (com uma
completiva); na condi¢do 6, a pergunta-alvo continha duas completivas (em vez de

uma estrutura topicalizada com a preposic¢ao “para”, havia mais um verbo epistémico
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com o complementizador, sendo estruturada da seguinte forma: “X pensa que Y
acha que...”). Tomando por base a mesma histéria da se¢édo 7.2.1.1 (“Ana e Pedro
na praga”), descrevem-se a seguir as perguntas apresentadas aos grupos que

participaram das condicdes 5 e 6:

- Exemplo de pergunta de orientacéo e de CF por condi¢&o experimental:

Condicéao 5:
Pergunta de orientacdo: Ana sabe que o Pedro comprou uma cocada?
Pergunta de CF de 22 ordem: Para Ana, o Pedro acha que tem qual doce na

barraca?

Condicéao 6:
Pergunta de orientagcdo: Ana sabe que o Pedro comprou uma cocada?
Pergunta de CF de 22 ordem: Ana pensa que o Pedro acha que tem qual doce na

barraca?

7.2.3.2 Anéalise dos resultados

Para o tratamento dos dados desta atividade, considerou-se o ndmero de
respostas compativeis com o raciocinio de crenca falsa, em conformidade com o
qgue era focalizado nas perguntas-alvo, considerando-se 0s eventos narrados. A
analise de variancia realizada com as seis condi¢cdes experimentais por meio do
teste de Kruskal-Wallis foi estatisticamente significativa (x°=11,76; p=0,038).

Tendo em vista o carater exploratério deste estudo, realizou-se, ainda, a
analise de correlagdo entre os resultados das duas condigbes testadas nesta
terceira etapa (condi¢des 5 e 6), cujos dados foram submetidos ao teste estatistico
de correlacdo de Spearman. Para interpretar o coeficiente de correlacdo (Rho - p),
deve-se considerar o valor de Rho (p) compreendido entre -1< p < 1. Quanto mais
proximo de 1,0 for o valor encontrado, maior a correlacdo positiva. E o que se
observa quando se analisam os dados das condi¢cdes com a presenca da factividade

na tarefa: houve uma correlagao altamente positiva ndo sé na condigcéo 5 (p = 0,883;
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p <0,001), mas também na condi¢do 6 (p = 0,938; p <0,001). Em outras palavras,
houve uma elevada correlagédo positiva quando comparados os desempenhos das
criancas que participaram das tarefas em que as perguntas de orientacdo com o

bY

verbo factivo saber eram respondidas previamente a pergunta-alvo da tarefa,
havendo acertos em ambas as perguntas, isto é, 0s resultados estatisticamente
significativos das condigbes 5 e 6 podem se explicar pelo fato de uma estratégia
estar correlacionada a outra (acerto na pergunta de orientacdo e acerto na pergunta
de crenca falsa); por isso, seus resultados tendem a convergir. O grafico 04 abaixo

ilustra essa correlagéo:

Meédia de acertos a pergunta de CF de 2a
ordem e a pergunta de orientagao
il
3,5
3
2,66
25 2,25 2,41
2,08
2 — Pergunta de CF
LS +— W Pergunta de Orientacdo
1 S N
05 +—
0
Condicdo 5 Condicdo 6

Gréfico 04: Média de acertos das respostas das criangas de 5-6 anos a pergunta
de orientagéo e a pegunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem na etapa 3.

Por outro lado, ndo foi constatada correlacdo nas condi¢cdes 3 e 4 (testadas
na segunda etapa), nas quais se apresentavam a crianca apenas perguntas de
compreensao antes da pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem. Ao se analisarem
os dados dessas duas condi¢cOes experimentais, comparando-se 0s acertos obtidos
a partir das perguntas de compreensdo e aqueles verificados nas respostas a
pergunta-teste, sdo encontrados 0s seguintes valores para o0 coeficiente de
correlacdo de Spearman: condigédo 3 (p = 0,111; p = 0,730); condigao 4 (p = 0,234; p

= 0,464). Portanto, o fato de as criancas responderem acertadamente as perguntas
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de compreensao nao implicou, necessariamente, atribuicdo adequada de crenca
falsa. Na Tabela 03 abaixo, reinem-se os resultados encontrados nas etapas 2 e 3:

Experimento 1

Etapas 2e 3 Médias Spearman's rho  Significancia
Pergunta prévia CF

Condicao 3 3,61 1,50 p=0,111 p=0,730

Condicédo 4 3,92 2,50 p=0,234 p = 0,464

Condicao 5 2,25 2,08 p =0,883 p < 0,001

Condicéo 6 2,66 2,41 p =0,938 p < 0,001

Tabela 03: Correlagé@o entre compreenséo e crenca falsa; factividade e crenca falsa - Etapas 2 e 3.

Além disso, a andlise post hoc com o teste de Mann-Whitney permitiu verificar
de um lado o comportamento dos dados das condi¢cdes com a mesma estrutura
sintatica, quando comparadas de forma pareada, e de outro, das condi¢cdes em que

a factividade foi inserida. Os resultados sédo descritos na Tabela 04 abaixo:

Experimento 1

Médias Diferenca das U= p=
médias
Condicao 1 vs. Condicao 3 0,91 vs. 1,50 0,59 59,5 0,441
Condicdo 1 vs. Condicao 5 0,91 vs. 2,08 1,17 35,5 0,033
Condicao 3 vs. Condicao 5 1,50 vs. 2,08 0,58 54,5 0,319
Condicao 2 vs. Condicao 4 1,33 vs. 2,50 1,17 42,0 0,075
Condicao 2 vs. Condicao 6 1,33 vs. 2,41 1,08 38,0 0,044
Condicao 4 vs. Condicao 6 2,50vs. 2,41 0,09 52,7 0,274
Condicao 5 vs. Condicao 6 2,08 vs. 2,41 0,33 62,0 0,590

Tabela 04: Comparacéo entre as médias das condi¢cdes experimentais das etapas 1, 2 e 3.

Com base na tabela 04 acima, os valores de p foram estatisticamente
significativos quando se comparam, de forma pareada, as condicdes menos
informativas com as mais informativas: respectivamente (condi¢cdes 1 e 5; condi¢des
2 e 6). O gréfico a seguir traz as médias de acertos das criangas nas trés primeiras

etapas deste experimento.
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Grafico 05: Média de acertos das respostas das criancas na faixa etaria de 5-6 anos,
por condicéo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem das etapas 1, 2 e 3.

A partir do grafico 05 acima, os resultados obtidos nesta terceira etapa
indicam um desempenho melhor da crianca na atividade, comparando-se as médias
das condicbes 1 e 2 (sem perguntas de compreensdo e orientacdo), que
representam 22,8% e 33,3% de acertos, com as médias das condi¢bes da tarefa
adaptada por meio da inclusédo da pergunta de orientacao (condi¢bes 5 e 6), com 0s
respectivos percentuais de acertos: 52% e 60,3%. Tais resultados sdo compativeis
com a hipétese de que a adaptacdo da tarefa com as perguntas que precedem o
teste pode ser um meio de viabilizar a atribuicdo de crenca falsa pela crianca,
permitindo-lhe reconhecer mais facilmente o ponto de vista do outro. Em outras
palavras, espera-se que a crianga compreenda, com base nessas estratégias, que
nao se trata de ela responder o que sabe, mas o0 que uma personagem pensa sobre
a crenca de outra personagem. Nota-se que, quanto mais informac¢des vao sendo
oferecidas, antes da conclusao do teste, mais acertos as criangas revelam, o que
sugere que elas utilizam essas informag¢6es como pistas linguisticas para raciocinar
sobre crencas falsas. Em vista disso, foi elaborada a etapa final do experimento, a
qual prevé a insercao de duas novas condi¢cdes experimentais (condicdo 7 e 8), de
modo a contemplar a presenca tanto das perguntas de compreensao quanto da de
orientacdo, nessa ordem, antes da pergunta-alvo, o que sera descrito na proxima

secao.
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7.2.4 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem - adaptada com perguntas de

compreenséo e de orientacao

Para a concepcao da quarta etapa deste experimento, foram considerados os
resultados obtidos nas trés etapas anteriores. Tais resultados sugerem que a
presenca de pistas informativas para a criangca (seja por meio de perguntas que
recuperam cenas da histéria narrada, seja por meio do reconhecimento de que o
conhecimento sobre um fato pode levar a determinado pensamento) contribuiu para
que a crianca se valesse dessas estratégias para inferir estados mentais e ter mais
acertos na tarefa realizada por ela. Em virtude disso, foi pensada uma nova
reformulacdo do experimento, utilizando-se agora, tanto as perguntas de
compreensao, quanto a pergunta de orientagdo. Dessa forma, as criancas
participantes das duas novas condicbes experimentais responderiam a um maior
namero de perguntas antes de ser solicitada a responder a pergunta-teste da tarefa.
O objetivo foi o de analisar em que medida a presenca dos dois tipos de perguntas
(de compreenséao e de orientacdo) poderia facilitar o desempenho das criancas na
faixa etaria de 5-6 anos no raciocinio que envolve CF de 22 ordem, valendo-se do
entendimento da histéria e do conhecimento construido, antes de se realizar a

pergunta-alvo da tarefa.

Hipotese

A hipétese que norteia esta etapa do experimento é a de que a presenca de
um grupo de perguntas prévias (de compreensdo e de orientacdo) facilita a

atribuicdo de CF de 22 ordem por criangas em fase de desenvolvimento da ToM.

Previsao

De acordo com a hipdtese apresentada, a previsao para esta atividade é a de
que, se a presenca conjunta de perguntas de compreensdo e de orientacdo se
constituir como uma estratégia facilitadora, de modo a permitir que a crianca na faixa
etaria de 5-6 anos conduza adequadamente o raciocinio de CF de 22 ordem, espera-

se um nimero maior de acertos na tarefa assim modificada.
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- Variaveis independentes (compondo um design 2 x 2):

a) tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo: com um verbo epistémico/com
dois verbos epistémicos;
b) tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia de perguntas prévias

de compreensao e de orientagcdo (nessa sequéncia).

Assim como foi descrito na etapa anterior, este experimento foi proposto de
modo a se investigar que estratégias poderiam minimizar a sobreposicdo de
demandas cognitivas em tarefas de crencas falsas de 22 ordem. Assim sendo, para
a discussao dos resultados desta quarta etapa (ap6s andlise estatistica dos dados
agui obtidos), serdo utilizados os resultados ja encontrados na primeira, segunda e
terceira fases do experimento (condicbes 1 e 2; 3 e 4, 5 e 6 respectivamente).
Portanto, com a insercdo das condi¢Oes 7 e 8 desta quarta atividade, pretende-se
realizar uma andlise comparativa entre as condicbes experimentais de todas as

etapas testadas, tal qual se apresenta abaixo:

- Condicbes experimentais das etapas anteriores (1, 2, 3):

Condicédo 1: Pergunta-alvo com um verbo epistémico sem perguntas prévias.
Condicao 2: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem perguntas prévias.
Condicao 3: Pergunta-alvo com um verbo epistémico com perguntas prévias de
compreensao.

Condicao 4: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com perguntas prévias de
compreensao.

Condicdo 5: Pergunta-alvo com um verbo episttmico com pergunta prévia de
orientacao.

Condicao 6: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com pergunta prévia de

orientacao.
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- CondicOes experimentais desta etapa (4):

Condicao 7: Pergunta-alvo com um verbo epistémico com perguntas prévias de
compreensao e orientacao.
Condicéo 8: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com perguntas prévias de

compreensao e orientagao.

Destaque-se, mais uma vez, que, nesta etapa do experimento, apenas as
duas novas condi¢Bes serdo testadas (condicbes 7 e 8), cujos resultados, apés
andlise dos dados obtidos, serdo contrastados com aqueles ja encontrados nas
condicbes 1 e 2 (etapa 1), em que as criancas s6 responderam a pergunta da tarefa
de CF de 22 ordem, seguindo o teste classico. Da mesma forma, serdo considerados
os resultados das condicbes 3 e 4 (etapa 2), quando foram dirigidas as criancas
perguntas de compreensdo, antes da pergunta do teste de crenca falsa. E,
finalmente, serdo retomados os resultados das condicdes 5 e 6, em que foi
incorporada a tarefa uma pergunta com o verbo factivo saber, apresentada a crianca
antes da pergunta-alvo do teste, tomada como uma estratégia “orientadora” para a
realizacdo da atividade assim modificada. Tem-se, portanto, o fechamento do
primeiro experimento, com mais duas condi¢cbes propostas, nas quais se combinam
agora as duas alteracbes metodologicas ja descritas, testadas nas etapas 2 e 3: a
insercdo de ambos os tipos de pergunta (compreensdo e orientacdo) antes da
pergunta central da tarefa. Os resultados seréo discutidos e relacionados aos das
demais etapas, tomando-se por base o percurso desenhado para a realizagéo deste

experimento.

7.2.4.1 Método

- Participantes

Seguindo os moldes das etapas anteriores, participaram desta atividade 24
criancas de uma escola publica da cidade de Sado Jodo Nepomuceno, todas elas na
faixa etaria de 5-6 anos (média de idade 5 anos e 6 meses), com desenvolvimento

tipico, cujos pais informaram, por meio de um questionario, se elas estavam (ou nao)
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familiarizadas com atividades de “ouvir histérias”. Essas criangas foram divididas em
dois grupos, de acordo com as condicbes experimentais 7 e 8 (12 criangas para
cada uma). Na condicdo 7, a pergunta-alvo da tarefa seguia a estrutura das
condicbes 1, 3 e 5 das etapas anteriores, contendo um verbo epistémico somente.
Na condicdo 8, a pergunta-alvo da tarefa seguia a estrutura das condicbes 2, 4 e 6
testadas anteriormente, contendo dois verbos epistémicos encadeados (pensar e
achar, nessa ordem). Em ambas as condi¢des, as criangas deveriam responder,
antes da pergunta-teste, 3 perguntas de compreensdo e a de orientacdo (com o

verbo factivo saber), nessa sequéncia.

- Material

Mais uma vez, foi utilizado o mesmo material produzido para as atividades
das etapas anteriores: 44 slides com as imagens referentes as historias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e

um computador portatil para a apresentacdo das imagens no programa Power Point.

- Procedimento

Da mesma forma como se procedeu nas etapas anteriores deste
experimento, a atividade aqui descrita foi realizada com as criancas na propria
escola em que elas estudavam, em trés dias da semana, nos turnos manha e tarde.
Cada crianca era convidada a participar de uma atividade em que escutariam uma
historinha, como se fosse uma brincadeira. Elas eram conduzidas pela
pesquisadora, individualmente, a uma sala da escola e, ap6s uma breve
familiarizacdo, as histérias eram contadas, apresentando-se simultaneamente, na
tela do computador, os slides correspondentes aos eventos narrados. Apds cada
historia, eram feitas as trés perguntas de compreensao, para verificar se a crianca
havia entendido toda a sequéncia da narrativa. Em seguida, era feita também a
pergunta de orientacdo, com o verbo saber, antes de ser realizar a fase teste. Para a
pergunta envolvendo factividade, era esperada uma resposta “afirmativa” ou

“‘negativa”. Finalizada a fase pré-teste, passava-se a pergunta teste, cujo foco era a
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crenca falsa. Todas as respostas eram anotadas para analise posterior, tanto das
perguntas de compreenséao, quanto das de orientacdo, bem como as das perguntas
gue investigavam a crenca falsa. Considerando-se a mesma histéria apresentada na
secdo 7.2.1.1, listam-se, a seguir, as perguntas que foram realizadas nas duas

condi¢cbes dessa nova etapa do experimento.

- Exemplo da sequéncia de perguntas de compreensdo, orientacdo e da
pergunta de CF por condi¢c&o experimental:

Condicao 7:

Perguntas de compreenséo:

Ana gosta de qual doce?

Pedro gosta de qual doce?

Pedro comprou qual doce?

Pergunta de orientacao: Ana sabe que o Pedro comprou uma cocada?

Pergunta de CF de 22 ordem: Para Ana, o Pedro acha que tem qual doce na

barraca?

Condicéao 8:

Perguntas de compreensao:
Ana gosta de qual doce?
Pedro gosta de qual doce?
Pedro comprou qual doce?

Pergunta de orientacdo: Ana sabe que o Pedro comprou uma cocada?

Pergunta de CF de 22 ordem: Ana pensa que o Pedro acha que tem qual doce na

barraca?
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7.2.4.2 Andlise dos resultados

Para o tratamento estatistico dos dados desta ultima atividade, considerou-se
0 numero de respostas corretas, isto €, compativeis com o raciocinio de crenca falsa
focalizado nas perguntas-alvo da tarefa, tendo em vista os eventos narrados. A
andlise de variancia realizada com os dados das oito condigBes experimentais, em
conjunto, por meio do teste de Kruskal-Wallis revelou resultados expressivamente
significativos em termos estatisticos: (x°=18,91; p=0,008). O gréfico 06 abaixo traz
as médias de acertos a pergunta de CF de 22 ordem, por condi¢cao experimental, nas

quatro etapas que compuseram este experimento:

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

3,5

2,5

2,91
2,5 2,81
2,08 2
2
1,5
15 1,33
0,91

1
Y j

0 1 T T T T T T T

Condicaol Condicdo2 Condicao3 Condicdo4 Condicao5 Condicao6 Condicdo7 Condicao8

Sem perguntas prévias  Com compreensao Com orientacdo Com compreensao e
orientagdo

Grafico 06: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos a pegunta-alvo da tarefa de
CF de 22 ordem, por condi¢do experimental, nas etapas de 1 a 4 do Experimento 1.

Contrastando-se os resultados apresentados no grafico 06 acima, é possivel
observar que pistas linguisticas, inseridas gradativamente por meio das perguntas de
compreensao e, sobretudo, da pergunta de orientagéo, antecedendo a pergunta-alvo
da tarefa de crenca falsa (neste caso, de 22 ordem), contribuem para o entendimento
desse tipo de teste, por permitirem a criangca, em fase de desenvolvimento da ToM,
recuperar e organizar informacao disponivel na memadria, minimizando-se possiveis
dificuldades em realizar a tarefa decorrentes da sobreposicdo de demandas

cognitivas.
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Agrupando-se os dados do Experimento 1 em fungdo da variavel “tipo de
estrutura sintatica”, tem-se, de um lado, 4 condi¢cdes experimentais cuja pergunta-
alvo de CF de 22 ordem era realizada com um verbo epistémico, isto €, com um
encaixamento estrutural (Para Ana, Pedro acha que tem qual doce na barraca? —
condigbes 1, 3, 5 e 7) ou, de outro, mais 4 condigbes experimentais com dois verbos
epistémicos, ou seja, com dois encaixamentos estruturais (Ana pensa que Pedro
acha que tem qual doce na barraca? — condicdes 2, 4, 6 e 8). Para a comparacao
estatistica entre as médias de acertos a pergunta-alvo de CF de 22 ordem em cada
conjunto de condic¢des, reunidas em fungéo do tipo de estrutura sintatica, foi utilizado
o teste post hoc de Mann-Whitney, tendo sido encontrados resultados significativos:
(U=843,00; p=0,021). Procedendo-se a uma analise dos dados das condi¢cfes assim
reunidas, os resultados obtidos a partir do teste de Kruskal-Wallis foram
estatisticamente significativos no segundo conjunto de condi¢cdes experimentais,
com um numero maior de acertos a pergunta-teste em cuja estrutura ocorrem dois
verbos epistémicos: (x> = 8,21; p = 0,042). Ressalte-se que, dada a ordem “X pensa

H Z by

que Y acha que..”, o verbo pensar € empregado para remeter a crenca da
personagem que é o foco da tarefa de CF. Na tabela 05 a seguir, sdo contrastadas
as médias de acertos a pergunta-alvo de CF de 22 ordem em funcdo da

complexidade estrutural (uma ou duas oragdes completivas):

Experimento 1

Médias X2 = p=

Cond.1 vs Cond.3vs Cond.5vsCond.7 0,91vs150vs2,08vs2,00 6,13 0,111

Cond.2 vs Cond.4vs Cond.6 vsCond.8 1,33vs250vs241vs291 8,21 0,042

Tabela 05: Analise da variancia das condigdes experimentais quanto ao “tipo de estrutura
sintatica” do Experimento 1.

Cumpre ressaltar, por outro lado, que nao houve efeito principal quanto ao
tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo da tarefa, quando consideradas as
etapas separadamente, embora as criancas tenham revelado melhor resultado na

condicdo com dois verbos epistémicos, como ja se mencionou anteriormente:
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Andlise da estrutura sintatica das perguntas-alvo de CF de 22 ordem

Etapa Condicao Médias Diferenca das U= p=
meédias

1 Cond. 1vs.Cond.2 0,91vs.1,33 0,42 55,5 0,303

2 Cond.3vs. Cond. 4 1,50vs. 2,50 1,00 48,0 0,154

3 Cond.5vs. Cond. 6 2,08vs. 2,41 0,33 62,0 0,590

4 Cond. 7vs. Cond. 8 2,00vs. 2,91 0,91 42,0 0,127

Tabela 06 - Comparagéo, por etapa, entre as médias de acertos a pergunta de CF com um verbo
epistémico ou com dois verbos epistémicos do Experimento 1.

Quando pareadas as condicbes com a mesma estrutura sintatica, cujos dados
foram submetidos ao teste post hoc de Mann-Whitney, obtém-se 0s seguintes

resultados:

Experimento 1

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicédo 1 vs. Condicéao 3 0,91vs. 150 0,59 59,5 0,441
Condicdo 1 vs. Condicao 5 0,91vs. 2,08 1,17 35,5 0,033
Condicao 1 vs. Condicao 7 0,91vs. 2,00 1,09 36,0 0,039
Condicéo 3 vs. Condicao 5 150vs. 2,08 0,58 54,5 0,319
Condicéo 3 vs. Condicao 7 1,50vs. 2,00 0,50 56,0 0,378
Condicao 5 vs. Condicao 7 2,08vs. 2,00 0,08 68,5 0,843
Condicgéo 2 vs. Condicéo 4 1,33vs. 2,50 1,17 42,0 0,075
Condicéo 2 vs. Condicao 6 1,33vs. 2,41 1,08 38,0 0,044
Condicao 2 vs. Condicao 8 1,33vs. 2,91 1,58 25,0 0,005
Condicéo 4 vs. Condicao 6 2,50vs. 2,41 0,09 52,7 0,274
Condicao 4 vs. Condicao 8 250vs. 291 041 43,2 0,115
Condicao 6 vs. Condicao 8 241vs. 291 0,50 55,0 0,309

Tabela 07: Comparacdo entre as médias das condicbes experimentais das etapas de 1 a 4 do
Experimento 1.

Tomando-se como referéncia a tabela 07 acima, em que sdo apresentados 0s
resultados obtidos por meio do teste U de Mann-Whitney, observa-se que os valores
de p foram estatisticamente significativos ao se compararem, de forma pareada, as
condi¢bes menos informativas com as mais informativas: condi¢des 1 e 5 (U= 35,50;
p = 0,033); condi¢cbes 1 e 7 (U= 36,00; p= 0,039); condi¢cdes 2 e 6 (U= 38,00; p =
0,044); condicdes 2 e 8 (U= 25,00; p = 0,005), o que aponta para um efeito principal
da variavel “design da tarefa”, isto é, a cada etapa, foram sendo inseridas pistas
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linguisticas prévias a apresentacdo da pergunta de CF de 22 ordem, por meio das
perguntas de compreensdo e/ou de orientacdo, estratégia esta que implicou mais
acertos das criancas participantes das condi¢cdes experimentais assim testadas. De
modo geral, os resultados sugerem que tal procedimento metodolégico pode auxiliar
as criancas com idade entre 5-6 anos a lidar adequadamente com tarefas voltadas a
verificar habilidades cognitivas concernentes ao raciocinio de crengas falsas.
Destague-se o fato de a factividade ser a propriedade linguistica comum as
condicbes 5 e 7, e 6 e 8, discussao esta que sera desenvolvida logo adiante, quando
se apresentar a analise de correlagéo.

No gréfico 07 a seguir, sdo apresentadas as médias de acertos das criancas
neste primeiro experimento, reunindo-se os pares de condi¢cdes de cada etapa deste

estudo de carater exploratério:

Média de acertos a pergunta de CF
de 22 ordem

3,5
3 2,45
2,5 5 2,24
2
1,5 1,12
1 -
.
0 A T T
Sem compreens3do Apenas com Apenas com Com compreensdo
e sem orientagao compreensao orientagdo e com orientagdo

Grafico 07: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos a
pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem em cada etapa do Experimento 1.

Focalizando-se agora especificamente a factividade como fator relevante
ao bom desempenho das criancas nesta quarta etapa, as médias de respostas
corretas dadas tanto a pergunta de orientacédo quanto a de CF de 22 ordem nas

condi¢bes 7 e 8 foram as seguintes:
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Meédia de acertos a pergunta de CF de 2a
ordem e a pergunta de orientagcao

4 3,75
3,5
2,91
3
2,5 O Pergunta de CF
2
1,5
’ W Pergunta de
1 orientagdo
0,5
0
Condicdo 7 Condigdo 8

Grafico 08: Média de acertos das respostas das crian¢cas de 5-6 anos a pergunta
de orientacéo e a pegunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem na etapa 4.

Destacando-se a condi¢cdo experimental 8 (com as maiores médias de acertos
a pergunta-teste), em que houve correlacdo entre a resposta correta a pergunta de
factividade (com o verbo “saber”) e o acerto em relagao a pergunta-alvo de CF de 22
ordem com os dois verbos epistémicos (pensar e achar, nessa ordem), os resultados
positivos indicam que as criancas testadas nessa condicdo obtiveram éxito em
selecionar, adequadamente, dentre duas informagdes em competicdo, a que fosse
compativel com a crenca falsa.

Reunindo-se os dados obtidos nas condi¢cdes em que houve pelo menos a
pergunta relativa a factividade, apresentada antes da pergunta-teste de CF de 22
ordem (condicdes 5 e 6, testadas na terceira etapa, e condi¢cdes 7 e 8, testadas
nesta quarta etapa), e submetendo-os ao teste estatistico de correlacdo de
Spearman, os resultados apontam uma alta correlacdo positiva (com valores de

Rho (p) compreendidos entre 0,5 e 1,0):

Experimento 1 - Etapas 3 e 4

Médias Spearman's rho Significancia
Factividade CF
Condicéo 5 2,25 2,08 p =0,883 p <0,001
Condicao 6 2,66 2,41 p =0,938 p < 0,001
Condicao 7 2,67 2,00 p = 0,605 p < 0,002
Condicao 8 3,75 2,91 p=0,661 p < 0,002

Tabela 08: Correlacdo entre factividade e crenca falsa nas condicbes 5 e 6 (etapa 3) e nas
condicdes 7 e 8 (etapa 4).
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Encerrando este conjunto de atividades experimentais e considerando-se 0s
resultados deste primeiro experimento, em especial os das trés ultimas etapas, em
cujas condicdes testadas foram incluidas adaptacbes metodoldgicas, constatou-se
um gradual aumento do namero de respostas corretas as perguntas do teste de CF
de 22 ordem. Tais resultados sdo compativeis com a hipétese de que perguntas
prévias de compreensdo e orientacdo, inseridas em testes classicos de CF de 22
ordem, minimizam a sobreposicdo de demandas cognitivas envolvidas nesses
testes. Na faixa etaria de 5-6 anos, focalizada neste estudo, assume-se a
capacidade da crianca de mapear o significado dos verbos presentes nas perguntas
prévias a da tarefa de CF a interpretacdo dos eventos narrados, cuja compreensao
viabiliza a recuperacéo/organizacdo de informacdo na memdéria de modo a permitir-
Ihe realizar adequadamente o raciocinio para perceber que pessoas podem ter
crencas diferentes das suas e que essas crencas podem ser falsas.

Os resultados obtidos nas 4 etapas que compdem este primeiro experimento
indicam que as criancas de 5-6 anos sdo capazes de reconhecer crencas falsas de
22 ordem quando a crenca do personagem esta associada a uma expectativa que
ndo se concretiza no final da histéria, principalmente quando foi oferecido a elas
maior nUmero de pistas que ajudaram a encaminhar o raciocinio sobre crengas,
tendo em vista os resultados obtidos a partir das comparacdes realizadas entre as
condicbes experimentais menos informativas, como na etapa 1, e as mais
informativas, como na etapa 4. Em todas as histérias apresentadas para as criancas,
a crenca de um dos personagens era coincidente com a crenga do outro, mas, nos
dois casos, diferente da realidade. Para verificar se a crianga seria capaz de atribuir
estados mentais a outrem, quando em uma situacao de crenca falsa de outro tipo do
testado no conjunto de atividades ora apresentado, preparou-se um segundo
experimento, nos moldes semelhantes ao primeiro, com vistas a investigar a crenca
falsa de 22 ordem num evento que envolva mudanca de localizagdo de um objeto,
assim como foi discutido em relacdo a crenca falsa de 12 ordem, no trabalho de
Alves (2013). Isso sera apresentado no capitulo 8 adiante.

No quadro 05 a seguir faz-se uma apresentacdo esquematica, recapitulando-

se 0 conjunto das quatro atividades conduzidas até o momento.
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Experimento 1

Etapa 1 (dois grupos de 12 criangas cada) — Condicdes 1 e 2

Aplicacdo do teste classico, sem
perguntas de compreensao ou de
orientacao.
Pergunta de CF com um verbo
epistémico:

Para Ana, o Pedro acha que tem qual
doce na barraca?

Aplicacdo do teste classico, sem
perguntas de compreensdo ou de
orientacao.
Pergunta de CF com dois verbos
epistémicos:

Ana pensa que o Pedro acha que tem
gual doce na barraca?

Etapa 2 (dois grupos de 12 criangas cada) — Condicdes 3 e 4

Aplicagdo do teste adaptado, com
perguntas prévias de compreensao.
Pergunta de CF com um verbo
epistémico:

Para Ana, o Pedro acha que tem qual
doce na barraca?

Aplicacdo do teste adaptado, com
perguntas prévias de compreensao.
Pergunta de CF com dois verbos
epistémicos:

Ana pensa que o Pedro acha que tem
gual doce na barraca?

Etapa 3 (dois grupos de 12 criangas cada) — Condicdes 5 e 6

Aplicacdo do teste adaptado, com a
pergunta prévia de orientacao.

Pergunta de CF com um verbo
epistémico:

Para Ana, o Pedro acha que tem qual
doce na barraca?

Aplicacdo do teste adaptado, com a
pergunta prévia de orientacao.

Pergunta de CF com dois verbos
epistémicos:

Ana pensa que o Pedro acha que tem
gual doce na barraca?

Etapa 4 (dois grupos de 12 criangas cada) — Condicdes 7 e 8

Aplicacdo do teste adaptado, com
perguntas prévias de compreensdo e
de orientacao.
Pergunta de CF
epistémico:

Para Ana, o Pedro acha que tem qual
doce na barraca?

com um verbo

Aplicacdo do teste adaptado, com
perguntas prévias de compreenséao e de
orientacao.

Pergunta de CF com dois verbos
epistémicos:

Ana pensa que o Pedro acha que tem
qual doce na barraca?

Quadro 05: Apresentacao geral do design do conjunto de atividades do Experimento 1.
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Na sequéncia, apresenta-se uma discussao dos resultados aqui encontrados,
tomando-se como base os pressupostos das abordagens consideradas para a

fundamentacéo tedrica desta pesquisa.

7.2.5 Discusséao dos resultados do conjunto de estudos do Experimento 1

Para a discussédo do conjunto de estudos deste primeiro experimento, foram
considerados os resultados obtidos nas quatro etapas, as quais foram aplicadas
sequencialmente. Esses resultados sugerem que a presenca de pistas informativas
para a crianca (seja por meio de perguntas que a ajudam a recuperar cenas do
evento narrado, seja por meio do entendimento de um fato) contribuiu para que ela
se valesse dessas estratégias, sendo capaz de construir inferéncias acerca dos
estados mentais dos personagens das narrativas a ela apresentadas, de modo a
atribuir adequadamente crencas falsas, tendo em vista a tarefa realizada.

A analise descritiva dos resultados, em termos estatisticos, revelou valores
expressivamente significativos de p ao se compararem as condicdes menos
informativas com as mais informativas: condi¢cdes 1 e 5 (U= 35,50; p = 0,033);
condicbes 1 e 7 (U= 36,00; p= 0,039); condicbes 2 e 6 (U= 38,00; p = 0,044);
condi¢gbes 2 e 8 (U= 25,00; p = 0,005), o que aponta para um efeito principal da

variavel “design da tarefa”. A medida que, em cada etapa, foram sendo inseridas
pistas linguisticas prévias a apresentacdo da pergunta de CF de 22 ordem (por meio
das perguntas de compreensdo e/ou de orientacdo), houve um ndmero maior de
respostas corretas por parte das criangas testadas nessas condi¢cdes experimentais.
De modo geral, os resultados sugerem gque tal estratégia metodologica pode auxiliar
criangas na faixa etaria de 5-6 anos a lidar com tarefas que demandam habilidades
cognitivas relacionadas com o raciocinio de crencgas falsas.

Merecem destaque os resultados obtidos nas condi¢des 5-7 e 6-8, nas quais
a factividade foi a propriedade linguistica testada em termos de sua interferéncia no
desempenho das criancas durante a realizacdo dos testes de CF. A analise de
correlacédo revela resultados significativamente positivos (cf. graficos 04 e 08 neste
capitulo), em particular, indicando que, nas condi¢cdes nas quais houve respostas
certas a pergunta de orientagdo (com o verbo “saber”), 0 mesmo ocorreu em relagao

as respostas dadas a pergunta-alvo da tarefa de CF. Ressalte-se a condicéo
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experimental 8 (com as maiores médias de acertos a pergunta-teste), em que houve
correlagdo entre a resposta correta a pergunta de factividade (com o verbo “saber”)
e 0 acerto em relacdo a pergunta-alvo de CF de 22 ordem com os dois verbos
epistémicos (pensar e achar, nessa ordem). Tais resultados positivos sugerem que
pistas linguisticas inseridas gradativamente, por meio das perguntas de
compreensao e, sobretudo, da pergunta de orientagéo, antecedendo a pergunta-alvo
da tarefa de crenca falsa (neste caso, de 22 ordem), contribuem para o entendimento
desse tipo de teste, por permitirem a crianca, em fase de desenvolvimento da ToM,
recuperar e organizar informacédo disponivel na memdria, minimizando-se possiveis
dificuldades em realizar a tarefa, decorrentes da sobreposicdo de demandas
cognitivas.

Retomando a proposta da Teoria da Relevancia (cf. capitulo 4, secdo 4.2),
viu-se que um pressuposto fundamental dessa abordagem tedrica consiste em que
“a busca pela relevancia € uma caracteristica basica da cognigdo humana”
(SPERBER & WILSON, 2001, p. 224). A concepcao tedrica de relevancia enquanto
propriedade que envolve tanto estimulos externos (ac¢des, imagens, sons) quanto
representacdes internas (inferéncias, lembrancgas, pensamentos) se constitui como
importante postulado a discussao dos resultados aqui encontrados, pois permite
avaliar, em certa medida, o alcance que tiveram as alteracbes metodoldgicas
implementadas. A apresentacdo de perguntas prévias de compreensao sobre 0s
eventos narrados e, sobretudo, as de orientacdo acerca de determinado fato,
forneceram “pistas” a crianca, as quais puderam ser tomadas como um input para
Seus processos cognitivos, de modo a se tornarem relevantes para ela (na situacéo
comunicativa vivenciada durante a realizacdo da fase teste da tarefa), desde que
fizessem parte de seu conhecimento de mundo, permitindo-lhe fazer inferéncias e
chegar a conclusdes significativas para ela (como, por exemplo, a confirmacéo de
uma suspeita ou a retificacdo de uma impressao equivocada).

Desse modo, as estratégias metodoldgicas aqui propostas foram positivas no
sentido de que produziram efeitos cognitivos positivos, minimizando-se o “esforgo”
de processamento decorrente da sobreposicdo de demandas cognitivas envolvidas
em tarefas de CFs. Do ponto de vista psicolinguistico, para compreender tarefas
inferenciais (como as que foram realizadas neste primeiro conjunto de atividades
experimentais), a crianca deveria proceder ao processamento de expressoes

referenciais, presentes nas historinhas narradas. Nos termos da Teoria Linguistica
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assumida, a crianga deveria ser capaz de perceber contrastes representados como
propriedades de tragos semanticos e formais de categorias funcionais, como a
categoria D (Determinante), passiveis de serem percebidos na interface fonica,
vinculada a uma interface semantica de sua lingua. Em outras palavras, no PB, o
traco de definitude pode se realizar como traco semantico da categoria funcional D,
com distingbes morfoldgicas/lexicais para a distingdo definido-indefinido. Esse traco
pode ser visto, ainda, como informacdo relevante para o estabelecimento da
referéncia, tendo em vista uma intencéo de fala.

Tratando agora a referéncia no nivel discursivo, para a compreensdo da
situacdo de crenca falsa, ou seja, para que a criangca percebesse, por meio da
pergunta-alvo da tarefa, qual o ponto de vista estava sendo “iluminado”, “focalizado”,
na “cena comunicativa”, procurou-se estabelecer um “Ambiente Cognitivo
Mutuamente Compartilhado” (nos termos da Teoria da Relevancia - TR), no qual a
experimentadora e a crianga interagiram, cada qual assumindo seus “papéis”: de um
lado, a experimentadora (enunciador), ao dirigir as perguntas a crianga, procurou
fazé-lo o mais ostensivamente possivel (lembrando que o conceito de ostenséo
remete a propriedade que tem determinado comportamento - verbal ou ndo - de
exteriorizar uma intencdo); a crianca, por sua vez (receptor), cabia o “papel”’ de ser
inferencial. Por meio das perguntas de compreensdo e orientacdo, a
experimentadora buscou tornar sua intencdo informativa mais relevante possivel
para a crianca. Esta, por sua vez, a partir das perguntas prévias, poderia fazer
inferéncias, ativando as informagdes em seu ambiente cognitivo e ressignificando-
as, se assim “julgasse” relevante (lembrando que, de acordo com a TR, uma
informacdo sera relevante, caso ela se compatibilize com as suposi¢cbes que o
individuo j& tem sobre o mundo, resultando numa nova suposic¢éo).

Em outras palavras, esperava-se que as perguntas de compreensao e
orientacdo provessem evidéncias para que a crianga confirmasse uma suposi¢cao
existente ou que pudesse contradizé-la, “refazendo”, ou n&o, a condugdo de seu
raciocinio sobre as crencas estabelecidas. Assim sendo, conforme se mencionou
anteriormente (cf. secdo 4.2), as relacbes entre o que é dito, as inferéncias
realizadas e as informagdes que fazem parte do ambiente cognitivo guiam-se pelo
esforco de processamento cognitivo, de um lado, e pelo beneficio do outro. Em
conformidade com a proposta da TR, o processo teérico da compreensao,

instanciado na relevancia, prevé que um caminho de menor esforco deve ser
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escolhido de modo a permitir que sejam testadas hipoteses interpretativas, conforme
sejam acessiveis (desambiguizacdes, resolucdo de problemas de referéncia,
suposicdes contextuais, implicaturas, etc.).

No conjunto de atividades do experimento 1, o modo de construcdo de
sentencas (como as das narrativas apresentadas a crianca) deixa evidente a
variedade de meios que linguas como o PB fornecem para marcar, no discurso,
como se da a introducdo e manutencao de referentes, distinguindo-se informacéao
nova e dada. As marcacdes locais sao aquelas feitas por meio do emprego de um
DP, por exemplo, e as globais, aquelas nas quais uma mudanca na ordem das
palavras fornece uma marcacao adicional para aquilo que € novo. Nas linguas que,
como o PB, contam com artigos definidos e indefinidos, as expressoes referenciais
podem ser ordenadas ao longo de um continuum, de modo que quanto mais
informacdo houver acerca de um elemento, menos palavras serao necessarias para
recupera-lo. Observe-se um trecho de uma das historinhas do experimento 1: “Pedro
gueria muito comer um doce e, entdo, comprou uma cocada. Ele comeu a cocada...
Ele a provou e estava muito gostosa” (uma cocada < a cocada < a < @). Tal
ordenacéo representa o grau de pressuposi¢cao da identidade dos referentes. Assim,
determinantes indefinidos (“uma cocada”) ndo pressupbéem conhecimento mutuo,
podendo, portanto, introduzir referentes. J& os nominais definidos (“a cocada”) e
pronomes (“a”) denotam informacao dada; os elementos nulos fazem referéncia ao
referente mais pressuposto (“Ele comeu a cocada ali mesmo na barraca... Ele
provou & e @ estava muito gostosa.”). Com relagao as marcagodes locais, as formas
definidas tipicamente marcam a continuidade da referéncia (“Certo dia, Seu Zé
chegou com a barraca na praca. Ana disse: - Olha a barraca do Seu Zé!”). Assim,
para a resolucdo das tarefas de CF de 22 ordem do conjunto de atividades do
Experimento 1, apresentadas por meio de um evento narrado, a crianga precisava
lidar com demandas de processamento, ndo sO retomando referentes, mas também
resolvendo problemas de referéncia.

No que tange a variavel “tipo de estrutura sintatica”, tem-se, de um lado, 4
condicOes experimentais, cuja pergunta-alvo de CF de 22 ordem era realizada com
um verbo epistémico, isto €, com um encaixamento estrutural (Para Ana, Pedro acha
que tem qual doce na barraca? — condicbes 1, 3, 5 e 7) ou, de outro, mais 4
condicbes experimentais com dois verbos epistémicos, ou seja, com dois

encaixamentos estruturais (Ana pensa que Pedro acha que tem qual doce na
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barraca? — condicdes 2, 4, 6 e 8). A analise estatistica entre as médias de respostas
corretas em cada conjunto de condi¢fes, reunidas em funcdo do tipo de estrutura
sintatica, revela resultados significativos: (U=843,00; p=0,021), com maior niamero
de acertos no segundo conjunto de condicbes experimentais, em que dois verbos
epistémicos foram empregados na construgcdo das sentencas. Nessas condi¢coes
(com duplo encaixamento estrutural), dada a ordem “X pensa que Y acha que...”, o
verbo pensar foi empregado de modo a remeter a crengca da personagem que €
focalizada na tarefa de CF.

Apesar de a estrutura topicalizada com a preposicdo “para” apresentar, em
termos sintaticos, uma construgcao “aparentemente menos complexa”, por conter um
encaixamento estrutural apenas, tendo sido feita, inclusive, uma previsdo de que
poderia haver um numero maior de acertos nessa condicdo experimental,
depreende-se que a complexidade representacional decorrente da sobreposicao de
crengas nesse tipo de sentenca (“Para X, Y acha que...”) requer uma analise mais
aprofundada. No capitulo 6, viu-se que o “sentido de base” da preposi¢cao “para”
pode ser captado, considerando-se o0 eixo espacial horizontal, que remete a
“percurso, deslocamento, movimento em direcdo a”. Tal representacdo pode ser
indicada pelo traco meta (ponto final). Dessa forma, a preposicdo “para” pode
assumir inimeros sentidos possiveis, a depender do modo como se realiza seu
emprego no sistema de transitividade do PB, isto €, como um item lexical que
introduz complemento (como em “Seu Zé entregou a cocada para Pedro”) ou como
um elemento que estabelece relagdes semanticas, indicando, por exemplo,
“‘expectativa” e “finalidade”, respectivamente, em sentencas do tipo: “Para Pedro,
Seu Zé tinha bombons na barraca para vender.”.

Durante a realizagcéo das atividades experimentais, eram frequentes pedidos
como: “Mostra pra mim” ou “Responde pra mim”. Nessas sentengas, o argumento
interno (pra mim) pode ser tomado como meta da resposta. Retomando a proposta
de Radford (1988), esse papel tematico pode ser entendido como sendo “a entidade
na dire¢cdo da qual algo se move”. O deslocamento se da, nesse caso, do ouvinte
(ponto inicial) para o falante (ponto final “mim”). Assim, pode-se tratar o
deslocamento no espaco metaforicamente. Estendendo-se essa nog¢ao ao ponto de
vista a ser considerado nas tarefas de crencas falsas, € demandado da crianca que
ela compreenda uma mudanca de perspectiva: ela precisa interpretar um

deslocamento metaforico quanto ao ponto de vista, colocando-se no lugar do outro.



205

Nesse sentido, a topicalizagdo observada em estruturas introduzidas pela
preposicao “para” ndo parece ser uma estratégia linguistica de focalizagdo capaz de
facilitar a identificacéo de diferentes pontos de vista, por depender, nesse caso, da
compreensao metafdrica de deslocamento de PoV.

Em outras palavras, a compreensédo das perguntas-alvo das tarefas de CF
(seja naquelas em que a topicalizacdo € encabegada pela preposicdo “para”,
seguindo-se um encaixamento estrutural, que se realiza por meio de uma oracao
completiva de um verbo epistémico (neste caso, achar), seja por meio do emprego
de dois verbos epistémicos, como na estrutura “X pensa que Y acha que...”),
consiste em que, para solucionar tarefas cognitivas desse tipo, apresentadas
verbalmente, é requerida dessas criancas a capacidade de processar um tipo de
construcdo que pde em relevancia um ponto de vista distinto do que ela tem acerca
de determinada crenca.

Analisando-se o que € demandado da crianga, para que ela “passe” nesse
tipo de teste, constata-se que sua “‘empreitada” € bastante complexa. No
experimento realizado, ela deveria proceder ao processamento de uma interrogativa
QU- e compreender a sobreposicdo de crencas ali representada por meio de
estruturas recursivas, como em “Para a Ana, o Pedro acha que tem qual doce na
barraca?” (Condi¢des 1, 3, 5 e 7); ou ainda “Ana pensa que o Pedro acha que tem
qgual doce na barraca?” (Condicbes 2, 4, 6 e 8). Além disso, ela deveria interpretar o
evento a partir do ponto de vista da personagem a qual era atribuida CF (Ana, nesse
caso), e ndo do seu proprio. Os resultados obtidos nas condi¢cdes que seguiram a
tarefa classica (sem perguntas prévias de compreensdo e/ou orientacdo) indicam
que criangas na faixa etaria de 5-6 anos tém dificuldade de lidar com diferentes
pontos de vista em uma situagdo na qual ha sobreposicdo de crencgas, por serem
processos inferenciais de ordem pragmatica mais ampla, sugerindo que tal
incapacidade se deve a um problema de base discursiva, ndo apenas sintatico.

Recapitulando o que j& de se discutiu até o momento, para que a crianca faca
as inferéncias pretendidas, ela precisa lidar com ambiguidades referenciais, elipses
e outras indeterminacbes do conteudo explicito. Acrescente-se que, conforme se
apresentou no Capitulo 4, a interface gramatica-pragmatica se estabelece
caracteristicamente, nos termos do PM, nas categorias funcionais do Iéxico (como
DP, CP, etc.) e, ainda, nos tracos semanticos e formais que codificam

intencionalidade na lingua. Em adi¢do a isso, considerando que a codificacdo da
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intencionalidade no uso da lingua devera ser direcionada por fatores de ordem
pragmatica, torna-se necessario assumir uma propriedade da lingua que envolva
tanto estimulos externos (como acfes, imagens, sons e elocucbes) quanto
representacdes internas (como pensamentos, memorias, conclusdes e inferéncias).
Tal propriedade remete ao conceito de relevancia, segundo o qual aquilo que é
tomado como relevante com relacdo a referéncia a entidades e eventos, por parte do
falante, deve estar ostensivamente expresso na morfologia da lingua.

Dessa forma, a codificagdo linguistica fornece um input para a fase inferencial
de compreensdo. A compreenséo inferencial, por sua vez, envolve a construgéo e a
manipulacdo de representacbes conceptuais. Segundo essa perspectiva, numa
situacdo interativa, o falante é capaz de manipular o estado mental do ouvinte,
antecipando o modo como este processaria um estimulo linguistico, bem como as
inferéncias que ele faria. De acordo com Sperber e Wilson (2002), enquanto a
compreensao inferencial envolve niveis de metarrepresentacéo, a leitura regular da
mente, geralmente, demanda um sO nivel. Essa diferenca entre capacidades
metarrepresentacionais requeridas para a compreensao inferencial e a leitura
regular da mente € particularmente percebida no desenvolvimento da crianca.
Estudos a esse respeito indicam que crian¢as na faixa etaria de dois anos, que ndo
conseguem realizar adequadamente tarefas regulares de crencas falsas de 12
ordem, por exemplo, sdo capazes de atribuir intencdes a agentes, de modo a
explicar seus comportamentos em situagdes de comunicacdo interpessoal
(SPERBER, 1996, 2000, 2002; WILSON, 2000; SPERBER & WILSON, 2002).

Portanto, entendendo-se “metarrepresentacao” como a representacdo de um
evento encaixada na representacdo de outro evento, € possivel supor que a
representacido do evento “A crenga de Ana em relagao a crenca de Pedro de que ha
bombom para vender na barraca do Seu Zé&” encontra correspondente em “Ana
pensa que Pedro acha que ha bombom para vender na barraca do Seu Z¢&”. Para
Perner (1991), € o dominio da metarrepresentacdo, em oposi¢cdo ao dominio das
representacfes falsas, como proposto por de Villiers (2005, 2007), que permite a
crianca “passar” em tarefas de CF. Retomando o que foi apresentado no Capitulo 2,
de Villiers (2007) propde que a compreensao de crencas falsas representa o ponto
maximo do desenvolvimento humano, sendo que, em geral, a crianca, por volta dos
cinco ou seis anos de idade, estaria apta a dominar a ToM no que diz respeito as
CFs de 22 ordem. No entanto, a prépria autora menciona outros aspectos da ToM
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além da compreensdo de crencas falsas, como desejos, intengbes, etc. Estudos
conduzidos com bebés em seu primeiro ano de vida indicam que ja aos 13 meses
eles sdo capazes de atribuir estados mentais a outros individuos (SURIAN, CALDI &
SPERBER, 2007).

No que se refere a intencéo, de Villiers (op. cit.) menciona que criangas muito
jovens prestam especial atencdo as ac¢fes das maos humanas, por exemplo, em
relacdo a um objeto (tomadas como intencionais), a imitacdo de a¢des propositais,
mas nao acidentais (o que envolve intencdo) e o ato de acompanhar a direcdo do
olhar dos adultos para captar sua intencdo. A autora ndo menciona, porém,
nenhuma proposta em relacdo a possibilidade de a intencdo ser codificada na
lingua, como considerada no presente trabalho. No que concerne as hipoteses
psicolinguisticas para aquisicdo da linguagem, o pressuposto da intencionalidade
(de uma interface semantica vinculada a uma interface fénica) parece estar presente
desde que o significado de elementos de classes abertas é adquirido (CORREA,
2008).

Em adicdo a isso, a habilidade de compreender estimulos que comportam
uma intencdo é vista como fundamental ao estabelecimento da ToM. Principios da
proposta minimalista, como Interpretabilidade Plena nas interfaces e condicfes de
Economia, parecem decorrer, no caso do sistema da lingua, de limitacBes impostas
pelos sistemas de memodria que atuam no processamento. Nesse sentido, 0s
resultados deste primeiro experimento, em especial os das trés ultimas etapas, em
cujas condicOes testadas foram incluidas adaptacdes metodoldgicas, tendo em vista
questdes relativas a memoéria de trabalho, constatou-se um gradual aumento do
namero de respostas corretas as perguntas do teste de CF de 22 ordem. Tais
resultados sdo compativeis com a hip6tese de que perguntas de compreensao e
orientacdo, inseridas previamente a pergunta-alvo da tarefa, minimizam a
sobreposicao de demandas cognitivas envolvidas nesse tipo de raciocinio.

A capacidade da crianca com idade entre 5-6 anos de mapear o significado
dos verbos presentes nas perguntas prévias a interpretacdo dos eventos narrados,
parece ter viabilizado a recuperagdo/organizacdo de informacdo disponivel na
memoria, de modo a permitir-lhe realizar adequadamente o raciocinio para perceber
gue pessoas podem ter crencas diferentes das suas e que essas crencgas podem ser

falsas. Em todas as histérias apresentadas as criangcas, a crenca de um dos
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personagens era coincidente com a crenca do outro, mas, nos dois casos, diferente
da realidade.

Dando prosseguimento a esta pesquisa de carater exploratorio, passa-se, no
capitulo a seguir, a investigacado das habilidades linguisticas e ndo especificamente
linguisticas requeridas a compreensédo de CFs de 22 ordem por meio da aplicacdo de
outra tarefa de crenca falsa: a de Mudanca de Localizagdo. Além disso,
considerando-se o “tipo de estrutura sintatica” da pergunta-alvo, viu-se que, nas
condicbes em que foi observada a construcdo topicalizada, introduzida pela
preposicao “para”, sé foi testada a presenca do verbo epistémico “achar” (= pensar).
De acordo com o que foi visto nesta se¢ao, os resultados obtidos nas condigées com
essa estrutura revelaram um numero inferior de respostas corretas em relacdo ao
encontrado nas condigdes com duplo encaixamento estrutural (“X pensa que Y acha
que...”). A focalizacdo sobre o PoV da personagem a que deveria ser atribuida a
crenca por meio da estratégia de topicalizacdo parece ser menos informativa,
guando comparada aos resultados das respostas dadas a pergunta-teste em que o
verbo “pensar” foi tomado como pista principal para a atribuicdo de CF adequada.
Com vistas a investigar se a presenga do verbo “pensar” pode afetar positivamente o
desempenho das criancas diante de uma pergunta-teste com a estrutura “Para X, Y
pensa que...”, inseriu-se mais essa condi¢do experimental no conjunto de atividades

do experimento 2, conforme se apresenta a seguir.
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8 HABILIDADES DE PROCESSAMENTO LINGUISTICO E DE ToM: TAREFA DE
CRENCA FALSA COM FOCO NA MUDANCA DE LOCALIZACAO

Neste capitulo, descreve-se um conjunto de atividades experimentais que
compdem este segundo experimento, realizado em quatro etapas e aplicado a
criangas brasileiras na faixa etaria de 5-6 anos, conforme apresentado na introducéo
desta tese. Ao longo das secdes (cf. 8.2 em diante), serdo descritas as adaptacdes
metodoldgicas que diferenciam este conjunto de estudos daqueles conduzidos no
experimento anterior, sendo que outro tipo de tarefa de CF de 22 ordem sera
aplicado (a de Mudanca de Localizagcdo), para se investigar em que medida a
contribuicdo das estratégias implementadas no experimento 1 também seria
verificada neste segundo experimento, melhorando o desempenho das criancas na
tarefa.

No primeiro conjunto de experimentos (cf. capitulo 7), durante a tarefa de CF
de 22 ordem, o foco de investigacdo recaia sobre a expectativa do personagem em
relacdo a um item que era alvo do seu desejo (algo que ele queria comprar, como
um bombom, por exemplo). Nas narrativas apresentadas, tal expectativa ndo se
concretizava (uma vez que nao havia o bombom na barraca de doces). Em virtude
disso, outro item (como uma cocada) era escolhido pelo personagem em
substituicdo aquele ndo encontrado. A atividade se baseou, conforme ja
mencionado, na tarefa classica Bake Sale (HOLLEBRANDSE et al. 2008), tendo
sido adaptada conforme as alteracdes metodoldgicas ja apresentadas no capitulo
anterior.

Para o experimento 2 aqui apresentado, procedeu-se a uma adaptacédo da
tarefa classica de Mudanca de Localizacdo de objeto, inicialmente proposta por
Perner e Wimmer (1985), tomando-se por base, nesta tese, o trabalho de Arslan et
al. (2015). Foram elaboradas quatro historias, cada qual contendo 3 personagens. A
titulo de ilustracdo, o conteudo da narrativa é basicamente o seguinte: em uma cena
inicial, estdo presentes dois personagens. O primeiro deles coloca um objeto em um
determinado lugar (um envelope dentro de uma pasta, por exemplo) e se “retira da
cena”’, mas mantém-se a espreita, de modo que possa continuar observando o
segundo personagem, sem ser visto por ele. O segundo personagem, por sua vez,
esconde o referido objeto em um segundo local e também se retira da cena,

acreditando que o primeiro participante da histéria nada sabe sobre isso. Na
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sequéncia da narrativa, um terceiro personagem aparece sozinho na cena, encontra
0 objeto no segundo local para onde esse item havia sido movido e, ainda na
auséncia dos dois primeiros participantes da histdria, muda o objeto novamente para
um terceiro lugar. Nas narrativas, as crencas vao passando de verdadeiras a falsas
ao longo das cenas, a medida que os objetos vao sendo movidos de lugar. O
destaque é que 0s personagens principais das historias tém crencas falsas que nao
sdo coincidentes sobre o local em que o0 objeto se encontra, pois um terceiro
personagem muda o objeto de lugar sem o conhecimento dos dois primeiros. Agora,
portanto, o foco de investigacdo recai sobre o lugar em que os protagonistas da
histéria creem que o objeto esta, e ndo mais sobre uma expectativa, como nas
histérias do experimento 1.

Na primeira etapa deste segundo conjunto de estudos, de modo semelhante
ao ocorrido no primeiro, cada participante da tarefa ouviu quatro historias. Ao final de
cada uma delas, foi feita uma pergunta-alvo a crianca para investigar sua
capacidade de atribuir crenca falsa a um personagem especifico (neste caso, o
segundo deles). Quanto a estrutura sintatica dessa pergunta, no conjunto 2, foram
propostas trés possibilidades de elaboracdo das sentencas, de acordo com cada
condicdo experimental a ser testada. Para um grupo de criancas, manteve-se a
construcdo sintatica comumente usada na tarefa classica: a pergunta-teste foi
elaborada com dois verbos epistémicos (pensar e achar, nessa ordem), cada qual
com uma oracdo completiva. Nesse caso, a sobreposicdo de crencas era
linguisticamente representada por dois encaixamentos estruturais. Para 0s outros
dois grupos, a recursividade representacional das crengcas seguiu a mesma
construcéo proposta no experimento 1, havendo uma diferenga: no primeiro deles a
pergunta-alvo continha uma estrutura topicalizada, introduzida pela preposicao
“‘para” (que remetia ao pensamento do personagem ao qual deveria ser atribuida a
CF), seguindo-se uma oragdo com o verbo epistémico “achar’ (e uma oragao
completiva); no outro grupo desta etapa, manteve-se a mesma estrutura
topicalizada, utilizando-se, porém, o verbo epistémico “pensar”’ (igualmente seguido
da oragao completiva).

Portanto, além da distincdo quanto a tarefa tomada como base nos dois
conjuntos (Bake Sale, no primeiro; Mudanca de Localizacdo, no segundo), outra
diferenca percebida entre o primeiro experimento e o segundo é a de que, no

conjunto 1, a cada etapa as criancas participantes da atividade foram organizadas
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em dois grupos, enquanto que, no conjunto 2, elas foram agrupadas em trés. No
conjunto 1, na condicdo com apenas um encaixamento sintatico, foi usado apenas o
verbo “achar” e, no experimento agora apresentado, serdo duas condi¢cdes com a
mesma estrutura sintética, utilizando-se, em uma, o verbo “achar” e, em outra,
‘pensar”, ressaltando-se que tais verbos, embora selecionem argumentos internos
de forma semelhante, eles podem apresentar distincdes de natureza semaéantica e
pragmatica, considerando-se 0 modo como sdo usados na lingua. Tais diferencas
podem afetar a compreensao da crianca sobre o ponto de vista do protagonista do
evento narrado, isto €, do personagem sobre o qual incide a crenca falsa focalizada
na pergunta-teste da tarefa.

Por fim, outra diferenca entre os experimentos dos conjuntos 1 e 2 é a de que,
para a conducéo do experimento 2, foi aplicado um pré-teste antes das etapas, com
vistas a aferir a capacidade de meméria de trabalho®* de criancas que se encontram
na faixa etaria aqui focalizada. Cumpre esclarecer que o referido pré-teste foi
aplicado as criancas participantes da etapa inicial deste segundo conjunto de
atividades. Os resultados aqui obtidos foram comparados com aqueles encontrados
por Silva (2017). No referido trabalho, realizado com criancas brasileiras com idade
entre 3-4 anos, a autora investiga o papel das Fungdes Executivas no
desenvolvimento da ToM, bem como sua relacdo com as habilidades linguisticas
requeridas em tarefas de CF de 12 ordem. O pré-teste aqui aplicado teve o objetivo

de verificar a extensdo da “janela de processamento”®

com que trabalham as
criancas na faixa etaria de 5-6 anos, de modo a serem capazes de reter uma
informacdo nova (e de fazer uso dessa informacdo) por um periodo de tempo
suficiente a realizagdo da tarefa aqui conduzida. No que se refere as habilidades
cognitivas (cf. capitulo 5), viu-se que, entre os 4 e 5 anos, ocorre uma melhora
consideravel no desempenho das criancas em tarefas de planejamento e em tarefas

de fluéncia verbal semantica. Esse fato coincide com as mudancas relacionadas a

% O desenvolvimento das Funcdes Executivas (FEs), de que faz parte a meméria de trabalho,
acompanha o desenvolvimento humano, tendo inicio antes dos 12 meses de vida, estendendo-se
durante a fase adulta, periodo em que se estabiliza até o envelhecimento, quando algumas
habilidades comecam a diminuir. Isso sugere que as FEs estdo sujeitas a processos de maturacao
gEIAS & SEABRA, 2013).

Entende-se por “janela de processamento” o espago definido devido a limitacdes de memodria.
Representacdes de natureza acuUstica ou configuracional (como é o caso do parsing) sdo mantidas
num componente de curto prazo, ao passo que representacfes de natureza semantica sdo mantidas
por maior periodo de tempo. A memoria de curto prazo é fundamental na captacéo e retencédo de
representacdes do estimulo linguistico no inicio do processamento; ja a meméria de longo prazo se
ocupa da integracéo de informacédo e da aprendizagem. Ver Sternberg (2000) para referéncias.
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idade em testes de ToM, como as tarefas de crencas falsas. A proposta de se
compararem os resultados deste trabalho com os de Silva (2017) se justifica tendo
em vista que, considerando as diferentes faixas etarias das criancas testadas em
ambos os estudos, seria possivel prever um melhor resultado por parte das criancas
mais velhas, o que, de certa forma, aponta para uma habilidade maior em lidar com
tarefas que requerem capacidade de memodria por parte das criancas desta

pesquisa, conforme sera apresentado na secao 8.1 a seguir.

8.1 PRE-TESTE - TAREFA DE DISCRIMINACAO E ASSOCIACAO DE IMAGENS

Para a concepcdo desta atividade, tomou-se como referéncia a Bateria de
testes para Investigacdo das Funcdes Executivas (BIFE - UFMG), proposta por
Teodoro et al. (2000), bem como o estudo de Natale et al. 2008, ambos voltados a
investigacdo das propriedades psicométricas de tarefas para avaliar funcdes
executivas em criancas em idade pré-escolar.

O objetivo deste pré-teste é o de se verificar, comparativamente (com base
nos resultados de SILVA, 2017), em que medida a capacidade de memoria de
trabalho das criancas com idades entre 3-4 e 5-6 anos esta relacionada a faixa
etaria. A previsdo é a de que, se a habilidade relativa a meméria de trabalho estiver
associada a idade, o desempenho das criancas de 5-6 anos seja melhor.

E importante destacar que, conforme reportado na literatura da area (HALA et
al. 2009, p.278), testes como 0 aqui apresentado combinam capacidade de memoaria
de trabalho e de controle inibitério. Este é passivel de ser verificado por meio das
respostas das criancas, compativeis (ou ndo) com o que é solicitado quando da
aplicacao da tarefa. O controle inibitorio requer, de certa forma, que informacdes em
competicdo sejam sustentadas na memoaria de trabalho, dentre as quais uma sera

selecionada, conforme a pergunta dirigida a crianca.
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8.1.1 Método

- Participantes

Participaram deste pré-teste 36 criancas de uma escola publica da cidade de
Sao Jodo Nepomuceno, na faixa etaria de 5-6 anos (média de idade 5 anos e 5
meses), todas com desenvolvimento tipico. Tais criangcas sdo as mesmas que
realizaram a etapa 1 deste conjunto de atividades propostas para 0 experimento 2

(cf. subsecédo 8.2.1 neste capitulo).

- Material

Para a aplicacdo deste pré-teste, foram preparados 11 slides no programa
Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0): 4 imagens representando personagens
jovens (dois meninos e duas meninas) e outras 4 representando objetos (cada slide
correspondia a um presente que o/a menino/a gostaria de ganhar). Esses 8
estimulos visuais foram utilizados aos pares: um(a) menino(a)/um presente
pretendido. Para a selecdo dos objetos, foram escolhidos presentes que pudessem
ser desejados tanto por meninos quanto por meninas, de modo a que nao houvesse
associacao das imagens, no momento de realizacédo do teste, baseada em possiveis
preferéncias em funcdo do sexo (procurou-se evitar situagées do tipo “presentes
para meninos” X “presentes para meninas”). Os 3 slides restantes foram usados na
parte final da atividade: (i) um slide em que havia tanto os objetos “desejados”
quanto outros ndo apresentados - “distratores” (para recuperagdo dos presentes
pretendidos); (i) outro com a imagem dos 4 personagens reunidos (para
recuperacdo do nome de cada um); (iii) um ultimo slide contendo todas esses
estimulos visuais reunidos (para o pareamento menino(a)/presente pretendido).
Utilizou-se, ainda, um computador portatil para a exibicdo das imagens por meio do
programa Power Point. Os estimulos visuais e linguisticos deste pré-teste, bem

como a sequéncia de perguntas de memoria sdo apresentados a seguir:
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Estimulos visuais e linguisticos do pré-teste de memoéria do Experimento 2.

Esta é a Ana. Ela quer ganhar patins.

Este € 0 Antbnio. Ele quer ganhar um par de ténis.

Figura 03: Estimulos visuais e linguisticos do pré-teste de memoéria do Experimento 2.
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I- Pergunta de memoéria relativa aos presentes>®:

Quais presentes foram pedidos de aniversario?

Mostra pra mim.

Figura 04: Estimulos visuais utilizados na apresentacdo da pergunta
de memoria do pré-teste relativa aos presentes.

ll- Perguntas de meméria relativas aos personagens®’:

- Quem é a Ana? Mostra pra mim. - Quem é o Antbnio? Mostra pra mim.

- Quem é o Felipe? Mostra pra mim. - Quem é a Jalia? Mostra pra mim.

Figura 05: Estimulos visuais utilizados na apresentagdo da
pergunta de meméria do pré-teste relativa aos personagens.

% Do total de 4 acertos esperados, considerou-se como resultado positivo de 3 a 4 respostas corretas
as perguntas relativas aos presentes desejados.

% Do total de 4 acertos esperados, considerou-se como resultado positivo de 3 a 4 respostas corretas
as perguntas relativas aos personagens.
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lll- Perguntas de meméria relativas ao pareamento personagem/presente®:

- Qual presente Ana quer ganhar? - Qual presente Felipe quer ganhar?

- Qual presente Julia quer ganhar? - Qual presente Anténio quer ganhar?

Figura 06: Estimulos visuais utilizados na apresentacdo da pergunta de memoria
do pré-teste relativa ao pareamento personagem/presente.

- Procedimento

A atividade foi aplicada a criancas de duas turmas de segundo periodo do
turno da tarde de uma escola municipal de S&o Jodo Nepomuceno, ha propria
escola, em trés dias da semana. Foi realizada no horéario das aulas, sendo que a
professora regente das turmas explicou para as criangas que elas participariam de
uma brincadeira, durante a qual seriam contadas histérias para cada uma delas,
numa salinha separada, destinada para tal fim. Em seguida, a professora perguntou
guem gostaria de ouvir as histérias, e as criancas se manifestaram, levantando as
maos, demonstrando interesse em participar. Ap0s isso, a pesquisadora conduziu
individualmente cada crianga até o espacgo reservado e, ap0s um breve momento de
conversa e familiarizacao, iniciou-se o pré-teste, para em seguida, passar-se a tarefa

principal (cf. subsecédo 8.2.1 neste capitulo).

% Cada crianga ouviu trés pares de perguntas das quatro listadas (nome do personagem e presente
pretendido), escolhidas de maneira aleatoria. Do total de 4 pareamentos, considerou-se como
resultado positivo o acerto em 2 ou 3 pares de perguntas.
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Conforme ja se mencionou, 0 objetivo do pré-teste consistia em verificar a
capacidade da crianca de correlacionar corretamente os estimulos visuais
apresentados a ela, associando “personagens” e “objetos”. A experimentadora
iniciava a atividade, mostrando a imagem de um personagem, na tela do
computador, e de um presente que esse personagem gostaria de ganhar em seu
aniversario. Era apresentado o nome do(a) menino(a) e, em seguida, a imagem do
presente que correspondia ao objeto que ele(a) desejava. Logo apds, a
experimentadora reforcava a informacdo, perguntando a crianca o nome do
personagem e o0 que ele queria de presente. Uma vez que a crianga revelava ter
estabelecido a correspondéncia correta, outro personagem era nomeado e um novo
presente associado a ele, até que os 4 personagens (e seus respectivos presentes)
fossem todos apresentados (cf. figura 03). Na fase seguinte, passava-se as
perguntas de memdria. A experimentadora mostrava a crianca um slide em que
estavam reunidos todos os objetos que cada personagem gostaria de ganhar de
presente, havendo ainda entre eles objetos “distratores”, ou seja, ndo apresentados
anteriormente (cf. figura 04). Depois disso, era dirigida a crianca a seguinte
pergunta: “Quais presentes foram pedidos de aniversario? Mostra pra mim.”.
Anotadas as respostas, outro slide era apresentado, contendo todos 0s personagens
reunidos, e a crianga tinha como tarefa indicar a imagem que correspondia ao nome
de cada um (cf. figura 05), apO6s ouvir as perguntas, apresentadas de forma
aleatorizada: “Quem é a Julia? E quem é o Antonio? Quem é a Ana? E quem é o
Felipe?”. Dadas as respostas, passava-se para a fase final do pré-teste, em que
outro slide era mostrado, reunindo-se 0s 4 personagens na parte superior da
imagem, e todos os presentes desejados, incluindo-se também o0s objetos
distratores na parte inferior (cf. figura 06). Eram feitas trés perguntas (dentre as 4
possiveis), para aferir se a crianga associava acertadamente qual presente um
determinado personagem queria ganhar.

E importante ressaltar que, na fase das perguntas de meméria, a crianca tinha
até 5 segundos para dar sua resposta e, entdo, passava-se para a proxima
pergunta, sem que a experimentadora Ihe desse nenhum tipo de feedback em
relacdo aos acertos ou erros, até finalizar-se o teste. Todas as respostas foram
anotadas para analise posterior. Apos submeter os dados aqui obtidos a analise
estatistica, procedeu-se a comparacdo dos resultados obtidos neste pré-teste com

os encontrados em Silva (2017). E o que se apresenta a seguir.
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8.1.2 Resultados

Por meio do teste estatistico de Mann-Whitney, a média total de acertos deste
pré-teste, realizado com criancas na faixa etaria de 5-6 anos, foi comparada com a
média total de acertos das criancas de 3-4 anos do estudo de Silva (2017), conforme
j& se mencionou anteriormente, e os resultados foram estatisticamente significativos:

(U=39,20; p=0,048). Os resultados podem ser visualizados no grafico 09 abaixo:

Média do n° de acertos nos testes
de memoria

il 3,71
3,5

3
25 2,34

2
1,5

1
0,5

0 T

Silva (2017) Alves (2017)

Grafico 09: Comparagdo entre as médias do total de acertos do pré-teste de
memdria aplicado a criancas nas faixas etérias de 3-4 anos (SILVA, 2017) e
de 5-6 anos (ALVES, 2017).

Uma vez que as criangas participantes deste pré-teste ndo revelaram
dificuldade durante a execucéo da tarefa, obtendo mais de 90% de acertos nos 3
tipos de perguntas de memaria, ndo se considerou necessario aplica-lo antes de se
realizarem as etapas subsequentes, pois esse resultado foi tomado como um padrao
de comportamento esperado para as criangas na faixa etaria aqui investigada. Além
disso, nas etapas 2 e 4 do Experimento 1, foram apresentadas perguntas de
compreensdo para retomar informacdo disponivel na memoria de trabalho e as
médias de acertos dos participantes das tarefas nessas perguntas sugerem
igualmente que as criancas de 5-6 anos ndo possuem limitacdes quanto a essa

funcdo executiva. Esse resultado vai ao encontro do que é reportado na literatura, no
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que se refere as habilidades cognitivas, uma vez que estudos conduzidos com
criangcas na faixa etaria de 3-4 anos apontam maior dificuldade por parte dessas
criancas em acertarem testes de memoaria e inibicdo, ao passo que, as de 5-6 anos
nao demonstram dificuldade semelhante na execucdo da mesma tarefa, sugerindo
que tais habilidades parecem requerer um estado maturacional de grande
plasticidade do cértex cerebral.

Diante dos resultados aqui encontrados, teve inicio, entdo, a primeira etapa
do Experimento 2, conforme se relatou brevemente na abertura deste capitulo. O
conjunto de atividades das quatro etapas deste experimento consistiu na aplicacao
da tarefa de CF de 22 ordem de Mudanca de Localizacdo, a qual foi conduzida de
modo semelhante ao do experimento 1, isto €, por meio da apresentacdo de
pequenas historias e exibicdo de cenas correspondentes aos eventos narrados. E o

que se descreve detalhadamente a seguir.

8.2 EXPERIMENTO 2: ADAPTACAO DA TAREFA CLASSICA DE MUDANCA DE
LOCALIZACAO

Como ja mencionado anteriormente, este segundo experimento € formado por
um conjunto de quatro atividades experimentais, que visam a investigacao sobre a
compreensao de CFs de 22 ordem por criancas de 5-6 anos. O foco da atividade
experimental aplicada se volta para uma tarefa em que ocorre a mudanca de
localizagdo de um objeto, tendo em vista o conhecimento inicial do personagem
sobre onde ele se encontrava, uma vez que fora colocado pelo proprio personagem
naquele local. Seguiu-se basicamente a mesma estrutura da tarefa classica de
Mudanca de Localizacdo, descrita na secdo 3.1.1, com algumas adaptacdes das
narrativas, tendo por base o trabalho de Arslan et al. (2015). Para a aplicacédo deste
segundo experimento, as histérias foram simplificadas, testando-se também as
modificacdes metodoldgicas propostas no experimento 1 (cf. capitulo 7) no que se
refere ao design da tarefa.

Dessa forma, num primeiro momento, foram elaboradas narrativas com um
namero menor de personagens e com uma reducdo dos dialogos retratados pelas
cenas. Na tarefa classica, as historinhas sdo compostas geralmente por quatro

personagens, ao passo que as deste experimento sdo formadas por trés,
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semelhantemente as do estudo de Arslan et al. (op. cit.). Além disso, também foram
feitas adaptacbes nas perguntas que investigavam a compreensao de CFs pelas
criancas, sendo que a representacado recursiva das crencas foi elaborada utilizando-
se sentencas com diferentes estruturas sintaticas — ora com um Uunico verbo
epistémico (sendo que, neste experimento, foram propostas perguntas com o verbo
“achar” e com o verbo “pensar”, em grupos diferentes), ora com dois verbos
epistémicos e duas oracdes completivas. Tal construcdo ja havia sido utilizada no
experimento 1, mas apenas com o verbo “achar”. E, por fim, de modo semelhante ao
que ja fora aplicado anteriormente, foram sendo inseridas, de maneira gradativa, nas
diferentes etapas da atividade, perguntas prévias que funcionaram como pistas
linguisticas a compreenséao da pergunta-alvo da tarefa.

Desse modo, para a adaptacdo do teste classico de CF de 22 ordem de
Mudanca de Localizacdo, mantiveram-se as mesmas estratégias propostas
anteriormente, tendo em vista as perguntas que precediam a pergunta-alvo (de
compreensao, na segunda etapa; de orientacdo, na terceira; ou ambas, na quarta),
direcionando a subdivisdo das etapas deste experimento, em conformidade com o
que ocorreu no experimento 1. Destaque-se que, neste segundo conjunto de
atividades, constituido de 4 etapas, trés condicbes foram testadas por etapa,
totalizando-se 12 condicBes experimentais, em funcdo da estrutura sintatica da
pergunta-alvo da tarefa de CF. Mais uma vez, pelo fato de o experimento ter carater
exploratério, a medida que cada etapa foi aplicada, foram sendo inseridas trés novas
condi¢cbes experimentais, cujos resultados foram comparados com os das condicdes
ja testadas anteriormente. No quadro 06 abaixo, explicita-se detalhadamente a
concepgao deste segundo experimento, conduzido com doze grupos diferentes de

criancas, um por condicao testada:

Experimento 2

Etapas Descricao Condicdes
experimentais

Etapal | Sem perguntas prévias de compreensao e Condicdes 1,2e 3
sem perguntas de orientacéo.

Etapa 2 | Com perguntas prévias de compreensao. Condicoes 4,5e 6

Etapa 3 | Com perguntas prévias de orientacao. Condicoes 7,8 e 9

Etapa 4 | Com perguntas prévias de compreensdo e de | Condi¢des 10, 11 e 12
orientacao (nessa ordem).

Quadro 06 - Descri¢cdo das 4 etapas do Experimento 2, conforme as condi¢cbes experimentais.
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A partir da proxima subsecéo, os resultados obtidos em cada uma das etapas
acima descritas sera analisado comparativamente e, ao final do capitulo, na
subsecdo 8.2.5, serd apresentada a discussdo geral, reunindo-se todos os
resultados do conjunto de estudos do experimento 2. Assim sendo, na subsecao
8.2.1 a seguir, descrevem-se as atividades experimentais que compdem a primeira
etapa deste estudo, as quais seguiram o procedimento classico de investigacdo de

crencas falsas de 22 ordem.

8.2.1 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem — estrutura linguistica da pergunta-

alvo e tipo de verbos epistémicos

Esta primeira tarefa foi tomada como ponto de partida para a realizagdo das
demais etapas que compdem o experimento 2. O design desta atividade foi a base a
partir da qual foram propostas as reformulacdes implementadas nos estudos
subsequentes. Assim, a medida que cada etapa foi sendo finalizada, uma vez
testadas as trés condi¢cdes experimentais de cada uma, uma nova adaptacdo na

tarefa foi realizada, tomando-se como referéncia o que foi feito no experimento 1.

Hipoteses

As hipéteses que norteiam esta etapa do experimento sédo as seguintes:

(i) a presenca de duplo encaixamento sintatico na estrutura recursiva da

pergunta-alvo da tarefa dificulta a compreenséo de CF de 22 ordem;

(i) o tipo de verbo epistémico presente nas perguntas-alvo interfere na

atribuicdo de CF de 22 ordem.

Previsdes

De acordo com as hipoteses apresentadas, as previsfes para esta etapa séo

as seguintes:
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() se a estrutura recursiva da pergunta-alvo da tarefa interferir na
compreensao de CF de 22 ordem, espera-se que haja diferenca quanto ao
namero de acertos entre as condicbes com um ou dois encaixamentos

estruturais.

(i) se o tipo de verbo epistémico, presente na pergunta-alvo da tarefa,
interferir na compreensdo de CF de 22 ordem, espera-se que haja diferenca
quanto ao numero de acertos entre a condigdo que contém o verbo pensar e

aguela formada com o verbo achar.
- Variavel independente:
o tipo de estrutura sintatica da sentenca (em funcao do verbo epistémico):
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “achar”);
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “pensar”);
o duplo encaixamento sintatico: verbos pensar/achar (nessa ordem)*°.
- CondicOes experimentais da etapa 1:
Condicao 1: Pergunta de CF de 22 ordem com um verbo epistémico (achar).
Condicao 2: Pergunta de CF de 22 ordem com um verbo epistémico (pensar).
Condicao 3: Pergunta de CF de 22 ordem com dois verbos epistémicos.

- Variavel dependente:

Numero de respostas corretas por condicao experimental.

% Cumpre esclarecer que, considerando-se os niveis possiveis da variavel “tipo de estrutura sintatica”
(com um ou dois encaixamentos) nao foi verificada, nesta tese, a possibilidade de se manipular a
variavel “ordem dos verbos epistémicos” na estrutura com duplo encaixamento estrutural, do que
decorreriam dois niveis: pensar/achar; achar/pensar. Em estudos futuros, pretende-se verificar se o
tipo de verbo tomado como ponto de partida para a construcdo da recursividade linguistica
envolvendo crengas falsas de 22 ordem resultard em diferenca quanto ao desempenho das criangas
nesse tipo de tarefa.
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8.2.1.1 Método

- Participantes

Participaram desta atividade as 36 crian¢cas com idade entre 5-6 anos (média
de idade 5 anos e 5 meses), as quais foram, na fase inicial deste experimento,
submetidas ao pré-teste (cf. secdo 8.1 neste capitulo). Relembrando o que j& se
registrou, todas elas sdo estudantes de uma escola publica da cidade de S&o Jodo
Nepomuceno e apresentavam desenvolvimento tipico. Por meio de um questionario
aplicado anteriormente, os pais relataram que elas estavam familiarizadas com
atividades de ouvir histérias (cf. Apéndices C e D). Os participantes foram divididos
em trés grupos de acordo com as condi¢cdes experimentais.

O primeiro grupo de 12 criangas realizou a tarefa na condigdo 1, cuja
pergunta-alvo continha uma estrutura topicalizada e um verbo epistémico (achar). O
segundo grupo, também com 12 criancas, realizou a tarefa na condicdo 2, cuja
pergunta-alvo tinha estrutura semelhante a primeira, mas era construida com o
verbo epistémico pensar. O terceiro grupo, formado por outras 12 criancas,
participou da condicdo 3, cuja pergunta-alvo era elaborada com dois verbos
epistémicos (pensar e achar, nessa ordem). Novamente, a distribuicdo dos
participantes foi intersujeitos — between subjects, assim como nas demais etapas.

Para representar a crenca de um personagem sobre a crenca de outro, o
primeiro grupo era testado por meio de uma pergunta, cuja estrutura era a seguinte:
“Para X, onde Y acha que...”, enquanto o segundo grupo era testado pela mesma
estrutura linguistica, mudando-se o verbo epistémico, como em “Para X, onde Y
pensa que...”. Por fim, o terceiro grupo tinha, no lugar da estrutura topicalizada com
a preposicao “para”, a presenga de mais um verbo com o complementizador, como

em: “Onde X pensa que Y acha que...”. Tais estruturas se exemplificam a seguir:

Numero de verbos epistémicos Estrutura
Condicao 1 1 verbo “Para X, onde Y acha que...”.
Condicao 2 1 verbo “Para X, onde Y pensa que...".
Condicao 3 2 verbos “‘Onde X pensa que Y acha que...”.

Quadro 07: Tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem em fungéo do n°
de verbos epistémicos.
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- Material

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as historias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e
um computador portatil para a apresentacdo das imagens no programa Power Point
(cf. Apéndice B).

- Procedimento

A atividade foi aplicada a criancas de duas turmas de segundo periodo do
turno da tarde de uma escola municipal de Sdo Jodo Nepomuceno, na prépria
escola, em trés dias da semana. Foi realizada no horario das aulas, sendo que a
professora regente das turmas explicou para as criancas que elas seriam
convidadas a participar de uma brincadeira em que ouviriam pequenas historias.
Apos terem manifestado interesse pela atividade, elas foram conduzidas
individualmente pela experimentadora a uma pequena sala reservada para tal fim.
Depois de um breve momento de conversa e familiarizagdo com a crianga, era
realizado o pré-teste e, a seguir, tinha inicio a tarefa de CF de 22 ordem, conforme o
procedimento classico: a experimentadora narrava as histérias, enquanto
apresentava as cenas nos slides exibidos em um computador portatil. Cada crianca
era informada de que ouviria quatro historias e, ao final de cada uma delas, deveria
responder uma pergunta, sendo que poderia falar o nome do objeto ou apontar o
desenho que correspondia a sua resposta na tela do computador. A tarefa teve
duracdo média de 15 a 20 minutos com cada crianca. As respostas foram anotadas

para analise posterior.

- Exemplo de histéria: “Jodo e Maria e o chocolate”

Estimulos linguisticos:
Este € 0 Jodo e esta é a Maria. Eles sdo irmaos. Jodo e Maria estédo
brincando no quarto. A mae chega e da uma barra de chocolate para Jodo. O

menino come um pedaco. Jodo guarda o resto do chocolate na gaveta e sai do
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quarto. Enquanto Jodo esta fora do quarto, Maria, para fazer uma brincadeira, tira o
chocolate da gaveta e guarda no bau. Maria ndo percebe, mas Jodo estava
espiando da janela. O menino viu que Maria tinha mudado o chocolate de lugar.
Quando os dois ndo estdo no quarto, a mae chega e vai arrumar o bad. Ela acha o
chocolate e o tira dali, colocando-o0 no rack da televisdo. Os dois irmaos voltam para

0 quarto e Jodo se lembra do chocolate e resolve comer mais um pedago.

Estimulos visuais:

£
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Figura 07: Estimulos visuais utilizados na apresentacao da historia
“Jo&o e Maria e o chocolate”.

- Pergunta de Crenca Falsa de 22 ordem

Condicéo 1: Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?
Condicéo 2: Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate esta?

Condicédo 3: Onde a Maria pensa que o Jodo acha que o chocolate esta?

8.2.1.2 Analise dos resultados

Para o tratamento dos dados deste experimento, levou-se em consideracdo o
namero de respostas corretas em cada condicdo experimental, tendo em vista a
adequada atribuicdo de crenca falsa de 22 ordem. A analise de variancia realizada
com os dados das trés condi¢cbes experimentais por meio do teste Kruskal-Wallis
ndo foi estatisticamente significativa (X?= 1,583; p= 0,453). Os dados obtidos foram
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submetidos a uma analise post hoc com o teste Mann-Whitney e foram encontrados

0S seguintes valores:

Experimento 2

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicéo 1 vs. Condicédo 2 1,16 vs.1,75 0,59 52,5 0,242
Condicao 1 vs. Condigao 3 1,16 vs.1,83 0,67 55,5 0,305
Condic¢éo 2 vs. Condicao 3 1,75vs.1,83 0,08 71,5 0,997

Tabela 09: Resultado da comparacédo entre as médias das trés condicbes experimentais da

etapa 1 do Experimento 2.

No grafico 10 a seguir, apresentam-se os resultados das médias de acertos a

pergunta-alvo de CF de 22 ordem nas trés condigbes experimentais:

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

1,83

[AEY

15 1,16

Condigcaol

Condigao 2

Condicao 3

Grafico 10: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem da etapa 1 do

Experimento 2.

Os resultados obtidos nas trés condi¢cdes experimentais aqui testadas seréo

novamente analisados em conjunto com os que forem obtidos na proxima etapa (cf.

8.2.2), com vistas a uma analise estatistica mais robusta, para verificar se havera

modificacdo quanto ao valor de p obtido.

Finalizada a primeira etapa deste experimento, retoma-se a questao de

pesquisa que permeia toda esta tese: a dificuldade das criangcas em realizar a tarefa



228

de CF de 22 ordem (no caso, de Mudanca de Localizagc&do) é decorrente de elas ndo
terem desenvolvido essa habilidade, por ndo dominarem o0s recursos linguisticos
responsaveis para isso (seja a estrutura sintatica que representa as crencas falsas,
seja a compreensdo do significado do verbo epistémico), ou haveria, na propria
tarefa, uma demanda n&o especificamente linguistica que poderia interferir no
desempenho da crianca na atividade? Com essa preocupacdo e jA de posse dos
resultados do primeiro conjunto de atividades experimentais, que se revelaram
positivos quanto as adaptacdes metodoldgicas propostas, passou-se a uma nova
etapa de investigacdo em busca de se verificar que outros fatores estariam
diretamente envolvidos no desempenho das criancas nas tarefas. Tal etapa sera

descrita a seguir.

8.2.2 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem - adaptada com perguntas de

compreenséo

Uma vez que no experimento 1, apresentado no capitulo anterior, foram
encontrados resultados que sugerem ser possivel melhorar o desempenho das
criangas na tarefa de CF de 22 ordem, quando sdo oferecidos a elas meios de
recuperar informacéo disponivel na memdéria de trabalho, foi proposta uma nova
atividade, envolvendo a situacdo de mudanca de localizacdo, na tentativa de
oferecer as criancas pistas que pudessem auxilid-las a lidar com as demandas
cognitivas, linguisticas e ndo especificamente linguisticas, verificadas na tarefa
classica de CF de 22 ordem.

Seguindo, portanto, a sequéncia de estudos do primeiro conjunto de
atividades experimentais, a segunda etapa do conjunto 2 visa a realizar as
chamadas perguntas de compreensao da histéria, apresentadas antes da pergunta-
alvo, para permitir & crianga retomar pontos importantes do evento narrado. Os
objetivos sdo ndo sO6 o de verificar se as criancas compreenderam as histérias
contadas, mas também o de aferir se, ao responder essas perguntas, as criancas
poderiam utilizd-las como uma estratégia facilitadora da tarefa, sendo capazes de
realizar, de maneira mais assertiva, o teste proposto.

O design desta atividade segue o da etapa anterior, que, como ja dito, foi

tomada como base para as trés subsequentes. Porém, na tarefa aplicada na etapa
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2, as criancas serdo submetidas as perguntas prévias de compreensado, antes de
responderem a pergunta-alvo da tarefa. Novamente, a atividade é constituida por
trés condicbes experimentais, de acordo com a estrutura sintatica da pergunta,
mantendo-se essa variavel independente. E os resultados das novas condicdes (4, 5
e 6) serdo, posteriormente, comparados com os das trés condi¢des anteriores (1, 2 e
3). As condicOes desta etapa seréo aplicadas a trés novos grupos, com criangas que

nao participaram da atividade reportada na secao anterior.

Hipotese

A hipétese que norteia esta etapa do segundo experimento é a de que a
insercao de perguntas de compreensao em tarefas de crencas falsas de 22 ordem,
antes da pergunta-teste, constitui-se como uma estratégia cognitiva relevante ao

raciocinio de CFs, permitindo a inferéncia de diferentes pontos de vista.

Previsao

De acordo com a hipétese formulada, a previsdo para esta atividade é a de
gue, se a insercdo de perguntas de compreensdo em tarefas de crencas falsas de 22
ordem, antes da pergunta-teste, for relevante ao raciocinio de CFs, permitindo a
inferéncia de diferentes pontos de vista, espera-se um namero maior de acertos nas

condicdes experimentais da tarefa adaptada.

- Variaveis independentes [compondo um design 2(1 x 3)]:

o tipo de estrutura sintatica da sentenca (em funcéo do verbo epistémico):
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “achar”);
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “pensar’);

o duplo encaixamento sintatico: verbos pensar/achar (nessa ordem).

o tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia de perguntas de

compreensao.
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Mais uma vez cabe recordar que, para a discussdo dos resultados desta
segunda etapa, apés a andlise estatistica dos dados obtidos nesta atividade, serdo
utilizados os resultados ja encontrados nas condi¢des anteriores (1, 2 e 3), em que
nao havia perguntas de compreensdo antes de se apresentar a pergunta de CF de
22 ordem. Uma vez que este estudo tem carater exploratorio, com a inser¢cao das
novas condicbes (4, 5 e 6), pretende-se fazer uma analise comparativa entre as

duas etapas. Portanto, apresentam-se a seguir essas condicdes:

- Condic¢Oes experimentais da etapa 1:

Condicao 1: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) sem as perguntas de
compreensao.
Condicéao 2: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) sem as perguntas de
compreensao.
Condicao 3: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem as perguntas de

compreensao.

- Condi¢des experimentais desta etapa (2):

Condicao 4: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
compreensao.
Condicao 5: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas de
compreensao.
Condicdo 6: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de

compreensao.

- Variavel dependente:

Numero de respostas corretas por condicao experimental.
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8.2.2.1 Método

- Participantes

Da mesma forma que na etapa anterior, a etapa 2 contou com a participacao
de 36 criancas com idade entre 5-6 anos (média de idade 5 anos e 7 meses), da
mesma escola publica na qual foi aplicada a etapa 1, todas com desenvolvimento
tipico, cujos pais também relataram, por meio de um questionario, que elas estavam
familiarizadas com atividades de ouvir historias. As criancas ndo foram as mesmas
que participaram da primeira atividade; novos grupos foram formados. De forma
semelhante, elas foram divididas em trés grupos de acordo com as condi¢cdes
experimentais (4, 5 e 6), considerando-se para essa divisdo a variavel independente
“tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo”.

Na condigéo 4, 12 criancas realizaram a tarefa cuja pergunta de CF continha
apenas um verbo epistémico (no caso, o verbo achar). Apresentavam-se antes as 4
perguntas de compreensédo (que buscavam a retomada das informac6es mantidas
na memoria da crianca antes da pergunta-teste). Na condi¢do 5, outras 12 criancas
participaram da tarefa, sendo que a sentenca da pergunta-alvo continha apenas um
verbo epistémico (no caso, o verbo pensar). A pergunta de CF era precedida
igualmente por 4 perguntas de compreensao. Por fim, na condicdo 6, as criancas
também responderam 4 perguntas de compreensdo, antes de responderem a
pergunta-alvo, com dois verbos epistémicos (no caso pensar e achar, nessa ordem).

No que diz respeito as estruturas sintaticas ja apresentadas no quadro 07,
para a representacdo recursiva de crencas, nesta etapa, foram consideradas as
seguintes construgdes: o primeiro grupo era testado por meio de uma pergunta do
tipo “Para X, onde Y acha que...”, em que a preposi¢cao “para” permitia direcionar o
participante para o ponto de vista do personagem sobre o qual recaia a crenca falsa;
0 segundo grupo era apresentado a mesma estrutura linguistica, diferenciando-se o
verbo de estado mental: “Para X, onde Y pensa que...”. Por fim, o terceiro grupo
ouvia a sentenca elaborada com dois verbos epistémicos (portanto, com dois

encaixamentos estruturais), como em: “Onde X pensa que Y acha que...”.
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- Material

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as historias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e

um computador portatil para a apresentacéo das imagens no programa Power Point.

- Procedimento

A segunda etapa deste experimento foi aplicada na mesma escola em que se
realizou a primeira, com criancas de duas turmas de segundo periodo, no turno da
manha, e teve a duracdo de quatro dias. De modo semelhante ao que ocorreu na
fase anterior, as criancas, no proprio turno em que estudavam, eram conduzidas a
uma sala de aula preparada para a atividade, onde foram informadas sobre como
seria realizada a tarefa. A experimentadora levava cada crianca individualmente ao
espaco reservado e, depois de uma rapida conversa, dizia a crianca que ela
escutaria quatro historias. E explicava que, ao acabar de ouvir cada historinha,
seriam feitas perguntas sobre o evento narrado, as quais seria permitido responder
verbalmente ou apontando para a imagem presente na tela do computador. Apos a
apresentacdo de cada uma das histérias, eram feitas quatro perguntas de
compreensao, trés delas envolvendo o conhecimento da crianga sobre o local onde
cada um dos personagens guardara o0 objeto citado na narrativa. E a quarta
pergunta, elaborada com o verbo “ver”, buscava investigar a capacidade da crianga
de perceber o fato de que um dos personagens observava um outro personagem
mover propositalmente um determinado objeto de lugar, sem, no entanto, ser
notado. Essas perguntas eram as mesmas para as trés condicbes experimentais
desta etapa do experimento. Apds as quatro perguntas de compreensao, fazia-se a
pergunta-alvo da tarefa, de acordo com a condi¢cdo experimental — no caso, cada
grupo ouvia a pergunta-alvo com apenas uma estrutura linguistica. Todas as
respostas foram anotadas para analise posterior, tanto das perguntas de
compreensao, quanto das perguntas que investigavam a crenca falsa de 22 ordem.
Tendo em vista a historia que foi apresentada na secdo 8.2.1.1 (Jodo e Maria e 0
chocolate), apresentam-se a seguir as perguntas que foram aplicadas a cada grupo.
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- Exemplos de perguntas de compreensao e de CF de 22 ordem apresentadas
aos trés novos grupos da etapa 2 (condi¢cbes 4, 5 e 6):

Perguntas de compreensao:

Onde o Jo&o guardou o chocolate?

Onde a Maria guardou o chocolate?

Onde a mae do Joao e da Maria guardou o chocolate?

A Maria viu que o Jodo estava olhando pela janela?

Perguntas de CF de 22 ordem:
Condicao 4: Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?
Condicao 5: Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate esta?

Condicao 6: Onde a Maria pensa que o Jodo acha que o chocolate esta?

8.2.2.2 Analise dos resultados

Para o tratamento dos dados desta atividade, foi considerado o nimero de
acertos das criancas nas perguntas-alvo, em relacdo a historia apresentada,
considerando a compreensdo das crencas falsas de 22 ordem. Foi realizada uma
analise de variancia entre as trés condicbes desta etapa, por meio do teste
estatistico de Kruskal-Wallis, cujo resultado ndo se revelou estatisticamente
significativo (X?= 2,375 ; p=0,305). No entanto, quanto pareadas as médias das
condi¢cOes da etapa 2, o resultado encontrado por meio do teste de Mann-Whitney
para a comparacdo das condicdes 4 e 6, foi estatisticamente significativo (U=29,0;
p= 0,009). Também foi realizada a andlise de varidncia comparando-se as condi¢des
desta etapa (4, 5 e 6) com as condi¢cbes da etapa anterior (1, 2 e 3), por meio do
teste de Kruskal-Wallis. O resultado da analise nédo foi estatisticamente significativo.
(X?= 4,47; p= 0,483).

O grafico 11 a seguir apresenta as médias de acertos das criancas de 5-6
anos a pergunta de CF de 22 ordem, na segunda etapa deste experimento.
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Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem
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Grafico 11: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem da etapa 2 do
Experimento 2.

Ao se compararem as condi¢des 4 e 6 (com menor e maior média de acertos,
correspondendo a 31,3% e 56,3% de respostas corretas, respectivamente), nas
quais foi encontrado resultado estatisticamente significativo, é possivel verificar que
houve interagdo entre as variaveis “tipo de estrutura sintatica” e “design da tarefa”,
uma vez que sé houve diferenca, em termos estatisticos quanto aos resultados
referentes ao modo de construcdo das sentencas (se com um ou dois
encaixamentos sintaticos), quando o teste foi realizado com apoio das perguntas de
compreensao, reforcando o papel da estratégia metodolégica com a insercdo de
perguntas que recuperam e organizam informacdes disponiveis na memoéria de
trabalho, relativas aos eventos narrados. Assim, as perguntas de compreensao
podem ser entendidas como uma pista relevante para o estabelecimento de
inferéncias, viabilizando a compreensdo de crencas falsas em sentencas com
estruturas sintaticas diferentes para representar a sobreposicao de crencas.

A andlise post hoc com o teste de Mann-Whitney permitiu verificar o
comportamento das seis condicOes realizadas até o momento quando pareadas.

Este resultado apresenta-se na tabela 10 a seguir.
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Experimento 2

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicéo 4 vs. Condicdo 5 1,25vs.1,91 0,66 55,5 0,312
Condicao 4 vs. Condicao 6 1,25vs.2,25 1,00 29,0 0,009
Condicao 5 vs. Condicao 6 1,91 vs.2,25 0,34 65,0 0,657
Condicéo 1 vs. Condicao 4 1,16 vs.1,25 0,09 70,5 0,923
Condicéo 1 vs. Condicdo 5 1,16 vs.1,91 0,75 53,0 0,244
Condicéo 1 vs. Condicdo 6 1,16 vs.2,25 1,09 34,0 0,022
Condicéo 2 vs. Condicao 4 1,75vs.1,25 0,50 54,0 0,281
Condicéo 2 vs. Condicdo 5 1,75vs.1,91 0,16 66,0 0,722
Condicéo 2 vs. Condicdo 6 1,75vs.2,25 0,50 54,0 0,282
Condicao 3 vs. Condicao 4 1,83vs.1,25 0,58 58,0 0,383
Condic¢éo 3 vs. Condicdo 5 1,83 vs.1,91 0,08 72,0 1,000
Condi¢ao 3 vs. Condicao 6 1,83 vs.2,25 0,42 64,0 0,634

Tabela 10: Resultado da comparacédo entre as médias das condi¢Bes de 1 a 6 das etapas 1 e 2.

Pela observacdo dos resultados apresentados na tabela acima, é possivel
constatar que houve uma diferenca estatisticamente significativa entre as condi¢oes
1 e 6 com os seguintes valores U= 34,0; p= 0,022, mostrando que a condicdo mais
informativa (com dois verbos epistémicos e quatro perguntas de compreensao), com
56,3% de acertos, possibilita a criangca um maior nimero de respostas corretas a
pergunta de CF de 22 ordem, quando comparada a condicdo menos informativa
(sem nenhuma pergunta prévia a pergunta-alvo), no caso, com 29% de acertos. O

grafico 12 a seguir ilustra a analise descritiva apresentada:

Média de acertos a pergunta de CF de
2a ordem
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Grafico 12: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, nas
condicdes 1 e 6, na tarefa de CF de 22 ordem das etapas 1 e 2 do Experimento
2.
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Ao se comparar a média de acertos das criangas nos seis grupos que
realizaram a tarefa, até 0 momento, pode-se perceber um aumento progressivo em
seu desempenho, a medida que sdo oferecidas pistas linguisticas e nao
especificamente linguisticas, para que elas consigam responder adequadamente a
pergunta de CF de 22 ordem. Isso somente néo se verificou para o grupo que
realizou a tarefa na condi¢do que continha apenas um encaixamento sintatico, com
o verbo “achar”, o que pode sugerir alguma dificuldade para a crianga em inferir
estados mentais a partir desse verbo, devido a sua polissemia (como discutido no
capitulo 6) e, ainda, devido ao fato de a construgdo topicalizada por meio da
preposicao “para”’ requerer entendimento da mudanca de PoV enquanto um
“deslocamento metaférico” de perspectiva. O grafico a seguir apresenta as meédias

das etapas 1 e 2, por condi¢cao experimental.

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem
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Etapal Etapa 2

Grafico 13: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem das etapas 1 e 2 do
Experimento 2.

Considerando a melhora dos resultados comparando-se as etapas 1 e 2 deste
experimento, foi proposta a terceira etapa deste conjunto de atividades, pensando
mais uma vez na insercao de um novo tipo de pergunta que poderia ser tomado pela
criangca como uma pista para raciocinar adequadamente sobre as crencgas falsas, em
uma tarefa envolvendo a mudanca de localizacdo. Para tanto, tomou-se por base o

que j& havia sido encontrado no experimento 1. Nele, a insercdo de perguntas de
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orientacao foi um elemento que permitiu resultados significativos nas etapas 3 e 4,
sugerindo que o reconhecimento da factividade pode contribuir para as criancas
inferirem estados mentais, partindo do conhecimento de um fato relacionado ao
personagem sobre o qual recai a CF. Dessa forma, a mesma estratégia
metodoldgica sera realizada na proxima etapa, 0 que serd descrito na secdo a

sequir.

8.2.3 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem - adaptada com perguntas de
orientacéo

Novamente, foi proposta uma reformulacdo da atividade descrita na etapa
inicial deste conjunto de experimentos, levando-se em conta que, tanto no primeiro
conjunto de estudos do capitulo anterior, quanto no trabalho de Alves (2013), foram
encontrados resultados que sugerem a relevancia de se fornecerem a crianca em
fase de desenvolvimento da ToM pistas linguisticas e nao especificamente
linguisticas requeridas para a solucdo de tarefas de crencas falsas. Em particular,
deve-se destacar o papel da factividade como uma propriedade da lingua que
permite a crianca refletir sobre determinado fato, de modo que este possa ser
identificado e correlacionado a situacao de crenca falsa. Dessa forma, mais uma vez
foi proposta uma adaptacdo da tarefa, inserindo-se perguntas prévias a pergunta-
alvo, elaboradas com o verbo factivo “saber”. Neste caso, diferentemente da etapa
anterior, ndo se priorizou a compreensao de situagdes diversas a respeito do evento,
mas de fatos especificos voltados a orientacdo do raciocinio sobre crencas. Tais
perguntas teriam o papel relevante de “orientar” o entendimento da crianca sobre o
que o proprio personagem conhece, podendo permitir a crianca refletir sobre esse
conhecimento e, a partir dele, inferir corretamente estados mentais. O objetivo deste
estudo, portanto, é o de se investigar em que medida a presenca de perguntas de
orientacdo com uma subclasse dos verbos factivos (no caso, “saber”) pode facilitar o
desempenho das criangas de 5-6 anos no raciocinio de CF de 22 ordem.
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Hipdtese

A hipotese que norteia esta etapa do experimento é a de que a presenca de
perguntas de orientagdo com o verbo factivo saber, antes da apresentacdo da
pergunta-alvo, auxilia a compreenséo de crencas falsas de 22 ordem por criancas
em fase de desenvolvimento da ToM.

Previsao

Tendo em vista a hipétese apresentada, a previsdo para esta atividade é a de
que, se a presenca de perguntas de orientagdo com o verbo factivo “saber”, antes da
apresentacdo da pergunta-alvo, auxiliar a compreensao de crencas falsas de 22
ordem por criancas em fase de desenvolvimento da ToM, espera-se um namero

maior de acertos nas condicbes com esse tipo de estratégia.

- Variavel independente [compondo um design 3(1 x 3)]:

o tipo de estrutura sintatica da sentenca (em funcdo do verbo epistémico):
o topicalizacdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “achar”);
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “pensar’);

o duplo encaixamento sintatico: verbos pensar/achar (nessa ordem).

o tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia de perguntas de

orientacao.

- CondicOes experimentais das etapas anteriores (1, 2):

Condicao 1. Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) sem as perguntas
prévias.
Condicao 2: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) sem as perguntas

prévias.
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Condicéo 3: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem as perguntas prévias.
Condicao 4: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
compreensao.
Condicao 5: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas de
compreensao.
Condicao 6: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de

compreensao.

- Condic¢des experimentais desta etapa (3):

Condicao 7: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
orientacao.
Condicéao 8: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas de
orientacao.
Condicao 9: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de

orientacao.

- Variavel dependente:

Numero de respostas corretas por condi¢cdo experimental.

Mais uma vez é importante destacar que, nesta etapa do experimento,
apenas as condi¢cbes novas (7, 8 e 9), com as perguntas de orientacdo, foram
aplicadas. Para as demais condi¢cOes foram utilizados os resultados ja obtidos nas
duas primeiras etapas do experimento (1, 2 e 3, na primeira etapa; 4, 5 e 6, na
segunda etapa), que aqui serao retomados. As criangas participantes nao foram as

mesmas das atividades anteriores.



240

8.2.3.1 Método

- Participantes

Participaram desta terceira etapa 36 criangas da mesma escola publica de
Sao Jodo Nepomuceno. Os pais dessas criangas também responderam a um
guestionario informando sobre o habito de elas ouvirem histérias. Os responsaveis e
os professores relataram que as criancas possuiam desenvolvimento tipico, sem
queixas de aprendizagem. As criancas, também na faixa etaria de 5-6 anos (média
de idade de 5 anos e 6 meses), foram testadas individualmente em trés grupos, de
acordo com as condi¢cdes experimentais, as quais tinham por base a estrutura da
pergunta-alvo com um ou dois verbos epistémicos, além do tipo de verbo presente
na pergunta. Nenhuma das criangas havia participado das etapas anteriores.

Na condi¢do 7, 12 criangas realizaram a tarefa cuja pergunta-alvo continha
apenas um verbo epistémico (no caso o verbo achar), precedida por duas perguntas
de orientacdo (que investigavam o conhecimento da crianga sobre o evento narrado,
fazendo uso do verbo factivo saber). Tais perguntas referiam-se a momentos
decisivos da histéria, quando havia a mudanca da localizagdo do objeto em
destaque na narrativa. Na condicdo 8, outras 12 criancas realizaram a tarefa
contendo na pergunta-teste um Unico verbo epistémico (no caso o verbo pensar),
sendo que, antes, haviam respondido as duas perguntas de orientacédo. E, o ultimo
grupo, na condicdo 9, também era submetido ao mesmo procedimento. As 12
criancas participantes respondiam as duas perguntas de orientacdo com o verbo
factivo, para, em seguida, responderem a pergunta de crenca falsa, elaborada com
dois verbos epistémicos (no caso pensar e achar). Resumindo, a diferenca principal
entre a etapa anterior e esta é a de que, enquanto naquela as perguntas prévias a
pergunta-alvo eram voltadas a compreensdo de informacgOes diversas sobre o
evento, nesta, as perguntas se denominam “de orientagcéo”, por focalizarem fatos
relevantes ao estabelecimento de inferéncias necessarias a “condu¢ao” do raciocinio

sobre crencas, dados os distintos pontos de vista envolvidos na tarefa.
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- Material

Foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as histérias (onze para
cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versdo CS5 (12.0), e

um computador portatil para a apresentacéo das imagens no programa Power Point.

- Procedimento

Como nas duas atividades anteriores, esta etapa do experimento foi aplicada
na mesma escola publica em que as outras foram realizadas. Também houve a
participacdo de duas turmas de alunos do 2° periodo da Educacéo Infantil, uma do
turno da manha e outra do turno da tarde, com duracéo de dois dias. Ilgualmente aos
procedimentos ja descritos, a experimentadora conduzia cada participante ao
espaco reservado para contar as histérias, no qual era explicado para a crianca que
ela escutaria quatro historinhas e que, ao final de cada uma delas, seriam feitas trés
perguntas. Para as duas primeiras, a criangca poderia responder com gestos de
afirmagdo ou negagdo, ou verbalmente, com as respostas “sim” e “n&do”. Para a
terceira pergunta, poderia responder apontando para 0s objetos na tela do
computador ou falando em voz alta a sua resposta. Apds essas explicacoes,
iniciava-se a atividade, com a pesquisadora contando a historia, que era ao mesmo
tempo ilustrada nos slides no computador. Ao final de cada uma delas, eram feitas
as trés perguntas: as duas primeiras investigavam a compreensao da factividade,
isto é, se o participante era capaz de reconhecer que, em virtude de o personagem
ter visto ou ndo uma agao na narrativa, ele tinha conhecimento acerca desse fato. A
terceira pergunta verificava o raciocinio sobre as crencas falsas, e, para cada
condicédo experimental, ela era formulada com um tipo de estrutura sintatica (com um
ou dois verbos epistémicos).

Portanto, cada crianca respondia trés perguntas por historia, totalizando doze
perguntas/respostas ao longo de toda a tarefa, que teve uma média de duracédo de
15 a 20 minutos, por crianca. Todas as respostas, das perguntas de orientacdo e da
pergunta de CF, foram anotadas para analise posterior. Tomando por base a mesma
histéria ja apresentada na secéo 8.2.1.1 (“Jodo e Maria e o chocolate”), descrevem-

Se a seguir as perguntas feitas aos grupos que participaram das condicbes 7, 8 e 9:
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- Exemplo das perguntas de orientacdo e da pergunta de CF por condigéo

experimental:

Condicao 7:

Perguntas de orientacgéo:

A Maria sabe que o Jo&o viu ela®® mudar o chocolate de lugar?
A Maria sabe que a mée colocou o chocolate no rack?
Pergunta de CF de 22 ordem:

Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?
Condicéo 8:

Perguntas de orientacéao:

A Maria sabe que o Jodo viu ela mudar o chocolate de lugar?
A Maria sabe que a mae colocou o chocolate no rack?
Pergunta de CF de 22 ordem:

Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate esta?
Condicéao 9:

Perguntas de orientagao:

A Maria sabe que o Joao viu ela mudar o chocolate de lugar?

A Maria sabe que a mée colocou o chocolate no rack?

Pergunta de CF de 22 ordem:

Onde a Maria pensa que o Joao acha que o chocolate esta?

0 Foi utilizado o pronome pessoal do caso reto como complemento do verbo para tornar a sentenga o
mais proxima possivel do uso coloquial da lingua.



243

8.2.3.2 Analise dos resultados

Para o tratamento dos dados desta etapa, foi considerado o numero de
respostas compativeis com o raciocinio de crenca falsa de 22 ordem, tendo em vista
a pergunta-alvo, de acordo com o evento narrado. Realizou-se uma analise da
variancia entre as trés condicdes desta etapa, por meio do teste de Kruskal-Wallis,
cujo resultado n&o se revelou estatisticamente significativo (X*= 2,67; p= 0,263).
Também foi realizada a analise da variancia com as nove condi¢cdes experimentais
por meio do mesmo teste estatistico e o resultado ndo foi estatisticamente
significativo (X?= 7,55; p= 0,478).

A média de acertos a pergunta de CF de 22 ordem, por condicdo
experimental, considerando as trés etapas ja aplicadas do experimento, mostra que,
guanto ao tipo de design da tarefa, houve uma proximidade dos valores das médias
de acertos nas etapas, sugerindo que tanto as perguntas de compreensao quanto as
de orientacdo contribuiram de forma semelhante para a atribuicdo de crenca falsa.
Além disso, quanto a estrutura sintatica da pergunta-alvo (com um verbo epistémico
— achar ou pensar — ou com dois verbos epistémicos), analisando-se as médias, é
possivel observar que os resultados foram melhores nas condicdes em que as
perguntas foram elaboradas ou com o verbo “pensar” ou com os dois verbos
epistémicos, sugerindo que esse verbo pode ser mais informativo para a crianca no
gue se refere ao estabelecimento de inferéncias relativas a estados mentais como
crencas, por exemplo. Os graficos 14 e 15 a seguir mostram as médias de acertos
nas condicdes da etapa 3 e também as médias de acertos das trés etapas
realizadas até o momento, agrupadas pela estrutura sintatica da pergunta-alvo,

representando as 9 condicdes ja aplicadas.



244

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

2,25

1,16

Condicao7 Condicao 8 Condicao9

Grafico 14: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem da etapa 3 do
Experimento 2.

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

4
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3
M Etapal
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epistémicos

Grafico 15: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem das etapas 1, 2 e 3 do
Experimento 2, considerando o tipo de estrutura sintatica da pergunta-alvo.

A analise post hoc com o teste de Mann-Whitney permitiu verificar o
comportamento das condi¢ces aplicadas até o momento, quando comparadas aos
pares, da menos informativa para a mais informativa, revelando alguns resultados

estatisticamente significativos, como se pode ver na tabela 11 a seguir:
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Experimento 2

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicéo 7 vs. Condicao 8 1,16 vs.2,00 0,84 53,0 0,251
Condicéo 7 vs. Condicdo 9 1,16 vs.2,25 1,09 37,0 0,037
Condicéo 8 vs. Condicdo 9 2,00 vs.2,25 0,25 67,5 0,789
Condic¢éo 1 vs. Condicdo 7 1,16 vs.1,16 0,00 70,0 0,989
Condicéo 1 vs. Condicdo 8 1,16 vs.2,00 0,84 50,5 0,188
Condicéo 1 vs. Condicdo 9 1,16 vs.2,25 1,09 31,5 0,014
Condic¢éo 2 vs. Condicao 7 1,75vs.1,16 0,59 50,0 0,190
Condicéo 2 vs. Condicao 8 1,75 vs.2,00 0,25 65,0 0,680
Condicéo 2 vs. Condicdo 9 1,75vs.2,25 0,50 55,5 0,329
Condicéo 3 vs. Condicdo 7 1,83 vs.1,16 0,67 59,0 0,425
Condic¢éo 3 vs. Condicao 8 1,83 vs.2,00 0,17 69,5 0,880
Condicao 3 vs. Condigao 9 1,83 vs.2,25 0,42 64,5 0,653
Condicao 4 vs. Condigao 7 1,25vs.1,16 0,09 71,0 0,950
Condicao 4 vs. Condicéo 8 1,25 vs.2,00 0,75 53,5 0,291
Condic¢éo 4 vs. Condicdo 9 1,25vs.2,25 1,00 37,0 0,035
Condicéo 5 vs. Condicdo 7 1,91vs.1,16 0,75 53,0 0,251
Condicao 5 vs. Condicéo 8 1,91 vs.2,00 0,09 68,0 0,811
Condic¢éo 5 vs. Condicdo 9 1,91 vs.2,25 0,34 63,0 0,591
Condicéo 6 vs. Condicdo 7 2,25vs.1,16 1,09 41,0 0,064
Condicao 6 vs. Condicao 8 2,25vs.2,00 0,25 69,0 0,859
Condicao 6 vs. Condicédo 9 2,25vs.2,25 0,00 71,5 0,968

Tabela 11: Comparacao entre as médias das condi¢cdes de 1 a 9 das etapas 1, 2 e 3.

Na comparacao entre pares, os valores obtidos por meio do teste de Mann-
Whitney apresentaram resultados estatisticamente significativos, ndo sé entre as
etapas, 1 e 3 e 2 e 3, mas também entre as condi¢cbes da prépria etapa 3, quando se
compara a condicdo menos informativa com a mais informativa: 1 e 9 (U= 31,5;
p=0,014), 4 e 9 (U= 37,0; p=0,035) e 7 e 9 (U=37,0; p=0,037), respectivamente.

Mais uma vez, cabe destacar que, ao se compararem as condicbes 7 e 9
(com menor e maior média de acertos, respectivamente, representando 29% e
56,3% das

significativo, apontando para uma interacdo entre as variaveis “tipo de estrutura

respostas corretas), foi encontrado resultado estatisticamente
sintatica” e “design da tarefa”, uma vez que houve diferenca quanto aos resultados
das condi¢des que se distinguem gquanto a construcdo da sentenca da pergunta-alvo
(se com um ou dois encaixamentos sintaticos), quando o teste foi realizado tendo
apoio das perguntas de orientacdo (neste caso, com o verbo factivo “saber”).
Destaca-se, assim, o papel da estratégia metodoldgica de se inserirem perguntas

que permitam a crianca recuperar e entender fatos relacionados aos eventos
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narrados para compreender e atribuir adequadamente crencas falsas. Portanto, as
perguntas de orientacdo podem ser entendidas como uma pista relevante para o
estabelecimento de inferéncias, viabilizando a compreensao de diferentes pontos de
vista, representados em sentencas sintaticamente diferentes (cf. grafico 14).

Foi realizada ainda uma andlise de correlacdo entre os resultados das trés
condi¢cbes testadas nesta terceira etapa (condicbes 7, 8 e 9), comparando-se 0
resultado das perguntas de orientacdo com os da pergunta-alvo de cada condicao,
para verificar o peso da factividade para a atribuicdo de crencas falsas, assim como
ja havia sido encontrado na etapa 3 do primeiro conjunto de atividades
experimentais. Para tanto, os dados foram submetidos ao teste estatistico de
correlacdo de Spearman. Retomando o que ja foi citado na analise dos resultados
das condi¢bes 3 e 4 do experimento 1, nesse teste, o coeficiente de correlagdo (Rho
- p) deve ficar compreendido entre -1< p < 1, sendo que, quanto mais préximo de 1,0
for o valor encontrado, maior a correlagdo positiva. Os valores obtidos sao

apresentados na tabela 12:

Experimento 2

Médias Spearman’s rho  Significancia
Factividade CF
Condicao 7 2,50 1,16 p =0,501 p = 0,097
Condicao 8 2,91 2,00 p =0,591 p = 0,043
Condicao 9 3,13 2,25 p = 0,659 p = 0,020

Tabela 12: Correlacéo entre factividade e crenca falsa na etapa 3 do Experimento 2.

Assim, quando analisados os resultados das condicbes 7, 8 e 9, foram
encontrados 0s seguintes valores: na condi¢ao 7 (p= 0,501 ; p=0,097); na condicdo
8 (p=0,591 ; p=0,043) ; e na condigao 9 (p= 0,659 ; p=0,020). Esses resultados
sugerem que houve correlacdo quanto ao desempenho das criangas quando
realizavam a tarefa com as perguntas de orientacdo precedendo a pergunta de CF.

O gréfico 16 abaixo ilustra essa correlagao:
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Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem
e a perguntade orientagao
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Grafico 16: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos a
pergunta de orientacdo e a pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem na
etapa 3 do Experimento 2.

Os resultados apresentados acima sugerem que a orientacdo pode ser
tomada como uma estratégia relevante de adaptacdo da tarefa de crenca falsa de 22
ordem de Mudanca de Localizacao, pois auxilia a inferéncia em relacdo aos estados
mentais, permitindo a crianca identificar adequadamente pontos de vista. Uma vez
que, nas etapas 2 e 3, foram encontrados resultados muito proximos no que se
refere ao design da tarefa, tendo em vista o tipo de pista fornecida a crianca antes
da responder a pergunta-alvo (perguntas de compreensdo e de orientagéo),
formulou-se a seguinte questdo de pesquisa: quando combinadas, essas estratégias
podem otimizar o desempenho das criancas na tarefa de Mudanca de Localizacéo
gue investiga a compreensao de CF de 22 ordem? Em virtude disso, foi proposta a
quarta etapa, que finaliza este experimento, 0 que sera apresentado na proxima

secao.

8.2.4 Tarefa de Crenca Falsa de 22 ordem - adaptada com perguntas de

compreenséo e de orientagéo

Depois de realizadas as trés etapas deste experimento, e apds constatar que,
tanto na segunda, quanto na terceira atividade, os resultados melhoraram, a medida

que as criangas respondiam perguntas prévias a pergunta teste, foi proposta esta
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altima reformulagcdo metodoldgica, inserindo-se na tarefa todos os tipos de
perguntas prévias ja testadas até o momento, tanto as de compreensdo quanto as
de orientacdo, visando a oferecer o maior numero de pistas, linguisticas e nao
especificamente linguisticas, que pudessem levar o participante da atividade a
inferir, de maneira mais precisa, o estado mental do personagem das histérias
contadas. Dessa maneira, foram propostas mais trés condigdes experimentais com
trés novos grupos de 12 criangas, que, neste momento, responderiam a um maior
namero de perguntas, até finalizarem o teste. O objetivo era o de verificar como
essas perguntas em conjunto poderiam contribuir para um melhor desempenho na

tarefa.

Hipotese

A hipétese que norteia esta etapa do experimento € a de que a presenca de
um grupo de perguntas prévias (de compreensdo e de orientacdo) facilita a
atribuicdo de CF de 22 ordem na tarefa de Mudanca de Localizacdo por criancas em

fase de desenvolvimento de ToM.

Previsao

De acordo com a hipétese apresentada, a previsao para esta atividade é a de
que, se a presenca de um grupo de perguntas prévias (de compreensdo e de
orientacdo) facilitar a atribuicdo de CF de 22 ordem na tarefa de Mudanga de
Localizacdo por criangas em fase de desenvolvimento de ToM, espera-se um

namero maior de acertos na tarefa com esse design.

- Variavel independente [compondo um design 4(1 x 3)]:

o tipo de estrutura sintatica da sentenca (em funcéo do verbo epistémico):
o topicalizacdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “achar”);
o topicalizagdo + um encaixamento sintatico (verbo epistémico “pensar”);

o duplo encaixamento sintatico: verbos pensar/achar (nessa ordem).
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o tipo de design da tarefa adaptada: presenca/auséncia de perguntas de

compreensao e de orientacdo (nessa sequéncia).

- Condig¢Oes experimentais das etapas anteriores (1, 2 e 3):

Condicao 1: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) sem as perguntas
prévias.

Condicao 2: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) sem as perguntas
prévias.

Condicao 3: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos sem as perguntas prévias.
Condicao 4: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
compreensao.

Condicao 5: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas de
compreensao.

Condicao 6: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de
compreensao.

Condicao 7: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
orientacao.

Condicéao 8: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas de
orientacao.

Condicao 9: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de

orientacao.

- Condicdes experimentais desta etapa (4):

Condicéo 10: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (achar) com as perguntas de
compreensao e de orientacao.
Condicao 11: Pergunta-alvo com um verbo epistémico (pensar) com as perguntas
compreensao e de orientacao.
Condicdo 12: Pergunta-alvo com dois verbos epistémicos com as perguntas de

compreensao e de orientacao.
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- Varidvel dependente:

Numero de respostas corretas por condi¢cdo experimental.

Ressalte-se novamente que, nesta etapa do experimento, apenas trés
condicbes foram testadas — 10, 11 e 12. Para as condi¢cdes 1, 2 e 3 foram
considerados os resultados do primeiro momento do experimento, no qual as
criancas foram submetidas a tarefa sem acesso a nenhuma pergunta prévia antes
de realizarem o teste. Da mesma forma, para as condicdes de 4 a 6, foram utilizados
os resultados da segunda etapa do experimento, quando as criangas tiveram acesso
as perguntas de compreensao antes de responderem a pergunta-alvo. E, para as
condi¢cbes de 7 a 9, foram tomados os resultados da atividade citada na subsecéo
anterior, considerando-se a presenca das perguntas com o verbo factivo como
orientador da tarefa. Assim, finaliza-se o0 experimento 2, testando-se mais trés

condicBes neste estudo exploratorio.

8.2.4.1 Método

- Participantes

A guarta etapa deste conjunto de atividades foi realizada em outra escola
publica da cidade de Sado Jodo Nepomuceno, visto que a todas as criangas da faixa
etaria de 5-6 anos da escola anterior ja havia sido aplicada pelo menos uma das
etapas do experimento. Portanto, participaram desta atividade outras 36 criancas,
cujos pais também responderam a um questionario informando sobre o costume de
elas ouvirem histérias (cf. Apéndices C e D). Tais criangas se encontravam na faixa
etaria de 5-6 anos (média de idade 5 anos e 7 meses), todas com desenvolvimento
tipico, e foram divididas em trés grupos de 12 criancas cada, de acordo com as
condicdes experimentais 10, 11 e 12. Novamente, a estrutura sintatica da pergunta-
alvo foi o que direcionou a subdivisdo dos trés grupos. Na condicdo 10, os
participantes da tarefa foram submetidos a atividade respondendo inicialmente seis

perguntas prévias: as quatro de compreensao (as mesmas da etapa 2, cf. subsecéo
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8.2.2) e as duas de orientacdo (as mesmas da etapa 3, cf. subsecdo 8.2.3).
Somente ap0s essas seis perguntas é que passavam para a parte final da tarefa,
respondendo a pergunta que investigava a crenca falsa, elaborada apenas com um
verbo epistémico (achar). O mesmo ocorreu na condi¢cdo 11, mas, nesse caso, apos
responderem as perguntas de compreensdo e de orientacdo, respondia-se a
pergunta-teste formulada com um verbo epistémico (pensar). E, por fim, na condi¢ao
12, o procedimento inicial foi 0 mesmo, apresentando-se as perguntas que serviam
como pistas para recuperar informacdes relevantes das narrativas antes de se fazer
a pergunta-alvo da tarefa, estruturada com os dois verbos epistémicos (pensar e
achar). Essas trés condi¢des, portanto, foram as que mais exigiram atencdo dos
participantes, pois eles foram submetidos a um maior nimero de perguntas até

finalizarem toda a tarefa.

- Material

Novamente, foram utilizados 44 slides com as imagens referentes as historias
(onze para cada historinha), preparadas no programa Adobe Photoshop®, versao
CS5 (12.0), e um computador portétil para a apresentacdo das imagens no
programa Power Point.

- Procedimento

A etapa final do experimento 2 foi realizada em outra escola, conforme ja se
explicou, onde ainda n&o havia sido aplicada nenhuma das etapas anteriores. Em
virtude disso, foi preciso que a professora regente das turmas explicasse
brevemente que, durante alguns dias da semana, a experimentadora estaria na
escola para “contar historinhas” as criangas que quisessem participar da atividade.
Depois disso, cada crianga, individualmente, era chamada a realizar a tarefa e era
conduzida a uma sala da propria escola, onde seria feita a atividade. Houve a
participacdo de alunos de trés turmas do 2° periodo da Educacgéo Infantil, uma do
turno da manha e duas do turno da tarde, com duracao de trés dias. As criangas

realizaram a atividade no préprio horario das aulas. Em virtude do maior nimero de
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perguntas feitas as criangas, a atividade foi mais extensa, tendo uma duracdo média
de 20 a 25 minutos, com cada uma delas.

Semelhantemente aos procedimentos das etapas 2 e 3, a pesquisadora
contava as historias e apresentava os slides que representavam cada cena. Na fase
de familiarizagéo, havia sido explicado para as criangas que elas responderiam um
conjunto de perguntas ao fim de cada historia, e, para isso, pedia-se que as
ouvissem com muita atencdo. ApOs a apresentacdo da narrativa, eram feitas as
quatro perguntas de compreenséo, tanto para verificar se a crianca havia entendido
toda a sequéncia da narrativa, quanto para ajuda-las a recuperar informacdes
relevantes que auxiliariam a realizagdo da tarefa. Tais perguntas podiam ser
respondidas verbalmente ou apontando os objetos na tela do computador. Em
seguida, eram feitam também as perguntas de orientacdo, com o verbo saber. Para
essas perguntas esperava-se a resposta ‘sim’ ou ‘ndo’, por meio de gestos ou
palavras. Ao finalizar as perguntas prévias, passava-se a pergunta-teste, sendo que,
para cada um dos trés grupos, essa Ultima pergunta tinha uma estrutura sintatica
especifica, conforme as condicfes testadas. Todas as respostas foram anotadas
para analise posterior, tanto as das perguntas de compreensdo, quanto as de
orientacdo e as das perguntas que investigavam a crenca falsa de 22 ordem.
Tomando por base a mesma histéria ja apresentada na se¢éo 8.2.1.1 (“Jodo e Maria
e o chocolate”), descrevem-se a seguir as perguntas realizadas aos grupos que

participaram das condi¢des de 10 a 12.

- Exemplo da sequéncia das perguntas de compreensdo, orientacdo e da

pergunta de CF por condi¢cao experimental:

Perguntas de compreenséo:
Onde o Jodo guardou o chocolate?
Onde a Maria guardou o chocolate?
Onde a mée do Joao e da Maria guardou o chocolate?

A Maria viu que o Joao estava olhando pela janela?

Perguntas de orientagéo:
A Maria sabe que o Jo&o viu ela mudar o chocolate de lugar?

A Maria sabe que a mée colocou o chocolate no rack?
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Perguntas de investigacdo da Crenca Falsa de 22 ordem:
Condicédo 10: Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?
Condicao 11: Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate esta?

Condicao 12: Onde a Maria pensa que o Jodo acha que o chocolate esta?

8.2.4.2 Analise dos resultados

Para o tratamento estatistico dos dados desta Ultima etapa, levou-se em
consideracdo o numero de respostas corretas compativeis com o raciocinio de
crenca falsa de 22 ordem, tendo em vista 0s eventos narrados para as criancas.
Inicialmente foi realizada uma analise da variancia com os dados das trés condi¢cdes
experimentais da etapa 4, por meio do teste de Kruskal-Wallis, e ndo foi encontrado
resultado estatisticamente significativo (X?= 3,18; p= 0,204). Em seguida, foi feita a
analise da variancia com os dados de todas as doze condi¢cdes experimentais do
conjunto 2, por meio do teste de Kruskal-Wallis e o resultado obtido também né&o foi
estatisticamente significativo (X°= 13,9; p= 0,235). As médias de acertos das trés
condi¢cdes da etapa 4 estdo apresentadas no grafico 17. O grafico 18 retoma as
médias de acertos do experimento 2 por condicdo experimental.

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

3,5

2,5

1,5 -

0,5

Condicao 10 Condicao 11 Condigao12

Grafico 17: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por
condicdo experimental, na tarefa de CF de 22 ordem da etapa 4 do
Experimento 2.
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Meédia de acertos a pergunta de CF de 2a
ordem por condi¢cao experimental

Etapal Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4

Grafico 18: Média de acertos das respostas das criangas de 5-6 anos, por condi¢do
experimental, na tarefa de CF de 22 ordem, nas 4 etapas do Experimento 2.

Pelas médias de acertos apresentadas no gréafico 18, é possivel verificar que,
a partir da etapa 2, a proporcdo que as pistas linguisticas e ndo especificamente
linguisticas foram sendo inseridas nas tarefas, houve uma melhora no desempenho
das criancas no que ser refere a correta atribuicdo de pontos de vista diferentes.
Isso sugere que as criancas sdo capazes de usar essas informacdes prévias para
organizarem as informacdes referentes ao evento narrado, de forma a realizarem
adequadamente o raciocinio de CF de 22 ordem.

Tal habilidade pode ser percebida ao se compararem as meédias de acertos
das condi¢cdes menos informativas (1, 2 e 3), nas quais ndo houve nenhum tipo de
pergunta prévia ao teste, com as médias das condigbes mais informativas (10, 11 e
12), em que foram combinados os dois tipos de perguntas anteriores a fase teste.
Em dados percentuais, é possivel verificar que os valores obtidos nas trés condicdes
da primeira etapa foram 29%, 43,8% e 45,8%, enquanto, na quarta etapa, as trés
condicbes tiveram o0s seguintes indices de acertos: 45,8%, 50% e 75%,
respectivamente. Note-se que, para a condicdo em que a pergunta-alvo era
elaborada com um unico verbo epistémico, no caso “achar”, as condicdes 1, 4 e 7

tiveram médias de acertos equivalentes. Porém, quando inseridas as perguntas de
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compreensao e de orientacdo, houve um aumento da média de acertos (condi¢éo
10), o que pode indicar que a dificuldade de entendimento quanto ao significado do
verbo “achar” pode ser minimizada pelas pistas fornecidas antes do teste.

No pareamento das condi¢cdes da etapa 4 entre si, bem como no pareamento
das condicbes menos informativas com as mais informativas, por meio do teste de

Mann-Whitney, sédo obtidos os resultados presentes na tabela 13:

Experimento 2

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicao 10 vs. Condigéo 11 1,83 vs.2,00 0,17 68,5 0,833
Condicao 10 vs. Condigéo 12 1,83 vs.3,00 1,17 34,0 0,023
Condicao 11 vs. Condigéo 12 2,00 vs.3,00 1,00 43,0 0,078
Condicao 1 vs. Condicéo 10 1,16 vs.1,83 0,67 54,5 0,284
Condicao 1 vs. Condicéo 11 1,16 vs.2,00 0,84 52,0 0,212
Condicao 1 vs. Condicéo 12 1,16 vs.3,00 1,84 27,0 0,007
Condicao 2 vs. Condicéo 10 1,75 vs.1,83 0,08 71,0 0,953
Condicao 2 vs. Condicéo 11 1,75 vs.2,00 0,25 64,5 0,657
Condigéo 2 vs. Condicao 12 1,75 vs.3,00 1,25 31,5 0,016
Condicao 3 vs. Condigcao 10 1,83vs.1,83 0,00 71,5 0,976
Condigéo 3 vs. Condicdo 11 1,83 vs.2,00 0,17 64,7 0,657
Condicéo 3 vs. Condicao 12 1,83 vs.3,00 1,17 32,0 0,017

Tabela 13: Resultado da comparacao entre as médias das condicdes de 1 a 12 das etapas 1 e 4
do Experimento 2.

Pode-se observar que, entre as condicfes da etapa 4, foi encontrado valor
estatisticamente significativo quando comparada a condicdo 10 e a condicdo 12,
com os seguintes valores: (U= 34; p= 0,023). E foi encontrado valor com tendéncia
significativa quando comparadas as condicbes 11 e 12 (U=43; p=0,078). Tais
valores sugerem que a estrutura sintatica com dois verbos epistémicos facilita o
reconhecimento da crenca falsa de 22 ordem pelas criancas em fase de
desenvolvimento de ToM. E também foram encontrados resultados estatisticamente
significativos quando comparadas as trés condicbes da etapa 1 com a condicéo
mais informativa da etapa 4, sendo possivel perceber isso com 0s seguintes
valores: para o pareamento das condigbes 1 e 12 (U= 27,0; p= 0,007); das
condigbes 2 e 12 (U= 31,5; p=0,016), e das condi¢cbes 3 e 12 (U= 32,0; p= 0,017).
Destaque-se que, entre as condi¢des 3 e 12, a estrutura linguistica da pergunta-alvo

era a mesma (com dois verbos epistémicos e dois encaixamentos sintaticos). Dessa
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forma, pode-se atribuir a variavel “design da tarefa” um papel relevante para o
melhor desempenho das criangas na condicao 12.

Em relacéo a variavel “tipo de estrutura sintatica”, ao se agruparem os dados
do Experimento 2, ha quatro condi¢cdes experimentais com a mesma construcao
sintatica: as condicdes 1, 4, 7 e 10 foram formadas com a estrutura topicalizada e o
verbo epistémico “achar” (Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?); as
condicbes 2, 5, 8 e 11 tiveram sua estrutura sintatica com a estrutura topicalizada e
o verbo epistémico “pensar” (Para Maria, onde o Jodo pensa que o chocolate
esta?); e, finalmente, as condicbes 3, 6, 9 e 12 foram elaboradas com dois verbos
epistémicos e dois encaixamentos sintaticos (Onde a Maria pensa que o Jodo acha
que o chocolate esta?).

O gréafico 19 a segquir ilustra as médias de acertos a pergunta de CF de 22
ordem, comparando-se a estrutura sintatica das perguntas-alvo, nas doze condi¢ces

experimentais:

Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem

B Etapal

O Etapa 2

M Etapa 3
B Etapa 4

Verbo achar Verbo pensar Doisverbos
epistémicos

Grafico 19: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos, por condicao
experimental, na tarefa de CF de 22 ordem nas 4 etapas do Experimento 2, considerando o tipo
de estrutura sintética da pergunta-alvo.
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Ao se realizar a analise de variancia comparando-se as condicfes em que a
estrutura sintatica era a mesma, o teste de Kruskal-Wallis revelou os seguintes

resultados:

Experimento 2

Médias X’= p=
Cond.1 vs Cond.4 vs Cond.7vs Cond. 10 1,16 vs1,25vs 1,16 vs 1,83 1,56 0,647

Cond.2 vs Cond.5vs Cond.8vs Cond. 11 1,75vs1,91vs2,00vs 2,00 0,39 0,957

Cond.3vs Cond.6 vs Cond.9 vs Cond. 12 1,83vs2,25vs2,25vs 3,00 3,27 0,352

Tabela 14: Analise da variancia das condigbes experimentais quanto ao “tipo de estrutura sintatica”
do Experimento 2.

Quando somados os resultados das quatro etapas, considerando-se o tipo de
estrutura sintatica e, apdés o pareamento das médias de acertos, tendo em vista essa

variavel, o teste estatistico de Mann-Whitney revelou os seguintes valores:

Experimento 2

Médias U= p=
Cond. 1,4, 7e10vsCond.2,5,8e 11 1,35vs 1,92 918,0 0,073
Cond. 1,4,7e10vsCond.3,6,9e 12 1,35vs 2,33 766,0 0,003
Cond.2,5,8e 11vsCond.3,6,9e 12 1,92 vs 2,33 1,691 0,193

Tabela 15: Comparacdo pareada das etapas do Experimento 2, agrupadas conforme a estrutura
sintatica da pergunta-alvo: com um verbo epistémico (achar), com um verbo epistémico (pensar) ou
com dois verbos epistémicos.

Os valores mostram uma diferenga estatisticamente significativa quando
comparada a soma das quatro condigcdes em que a pergunta-alvo tinha apenas um
verbo epistémico (achar), com a soma das quatro condicbes em que a estrutura
sintatica da pergunta-alvo era elaborada com os dois encaixamentos sintaticos e os
dois verbos epistémicos (U= 776,0; p= 0,003). Aléem disso, é possivel notar uma
diferenca no nivel da chance quando comparadas as somas das quatro condicfes
em que sO havia um verbo epistémico na pergunta (achar X pensar), com maior
namero de acertos nas condicbes em que as perguntas foram elaboradas com o
verbo “pensar” (U= 918,0; p= 0,073). Tais médias sdo apresentadas no grafico 20 a

sequir:
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Média de acertos a pergunta de CF de 2a ordem
considerando a estrutura da pergunta

4
3,5

3
2,5 2,33

, 1,92
15 1,35

1
0,5 -

0 |

Verbo achar Verbo pensar Dois verbos epistémicos

Grafico 20: Média de acertos das respostas das criangas de 5-6 anos na tarefa
de CF de 22 ordem nas 4 etapas do Experimento 2, considerando o tipo de
verbo e a estrutura sintatica da pergunta-alvo.

O gréfico a seguir apresenta as médias de acertos a pergunta de CF de 22
ordem, por etapa do experimento 2, agrupando-se os valores das trés condi¢bes

experimentais.

Média de acertos a pergunta de
CF de 2a ordem

4
3,5
3
2,5 2,27
2 158 1,8 1,8
1,5 -
1 -
0,5 -
0 - . .
Sem compreensdo Apenas com Apenas com Com compreensdo
e sem orientacao compreensao orientagdo e com orientagdo

Grafico 21: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos a
pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem em cada etapa do Experimento 2.
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A comparacdo post hoc com o teste de Mann-Whitney entre a soma das
médias de todas as condi¢cdes da etapa 1 (menos informativa e menor média de
acertos) e a soma das médias de todas as condi¢cdes da etapa 4 (mais informativa e
maior média de acertos) revelou resultados estatisticamente significativos, com
efeito principal para o design da tarefa no que concerne ao tipo de estratégia
metodoldgica empregada — inser¢cdo de perguntas prévias de compreensdo e de
orientacdo. Os valores obtidos foram os seguintes: U= 431,0; p=0,012.

Como a condicdo com maior indice de acertos a pergunta de CF de 22 ordem
foi aquela em que foi oferecido o maior numero de informag¢Bes para a crianca
realizar a atividade, torna-se relevante discutir a contribuicdo da factividade, bem
como da presenca de dois verbos epistémicos na estrutura da sentenca da
pergunta-alvo (pensar/achar, nessa ordem) para o bom desempenho das criancas
nesta quarta etapa do experimento. No que diz respeito a presenca X auséncia da
factividade, foi feita uma andlise de correlacdo, considerando-se as médias de
respostas corretas tanto as perguntas de orientacdo quanto a pergunta de CF de 22
ordem, nas condi¢cBes experimentais 10, 11 e 12, cujas médias sdo apresentadas no

grafico a sequir:

Meédia de acertos a pergunta de CF de 2a
ordem e a pergunta de orientacao

3,5 3,33 3,29

3 2,63 T
2,5 3 —

) 1,83 | W Pergunta de CF
1,5 —

OPergunta de

1 - Orientacgdo

0,5 —

Condicao 10 Condigao 11 Condigao 12

Grafico 22: Média de acertos das respostas das criancas de 5-6 anos a
pergunta de orientacdo e a pergunta-alvo da tarefa de CF de 22 ordem na
etapa 4 do Experimento 2.
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No experimento 2, foi encontrada correlagdo altamente positiva na condicao
12, e correlacéo no nivel da chance na condi¢cdo 11. O fato de haver um grande
indice de acertos das criancas nas perguntas com o verbo factivo sugere que as
criancas de 5-6 anos reconhecem a factividade, e podem usar o conhecimento
acerca de um fato do evento relevante ao estabelecimento da crenga falsa para
inferir estados mentais. A tabela abaixo mostra o resultado obtido por meio do teste
de correlagao de Spearman.

Experimento 2

Médias Spearman’s rho  Significancia
Factividade CF
Condigéo 10 2,63 1,83 p =0,494 p =0,102
Condicao 11 3,33 2,00 p =0,547 p = 0,066
Condicao 12 3,29 3,00 p =0,928 p < 0,001

Tabela 16: Correlagdo entre factividade e crenca falsa na etapa 4 do Experimento 2.

Os resultados apresentados nas quatro etapas do Experimento 2 sugerem
que as criancas, quando submetidas a perguntas voltadas a recuperacdo e
organizacdo de informacdo disponivel na memoria, antes de responderem a
pergunta de CF de 22 ordem, na tarefa de Mudanca de Localiza¢do, semelhante ao
que foi encontrado no Experimento 1, também podem fazer uso dessas pistas
(linguisticas e ndo especificamente linguisticas) para poderem selecionar, dentre
duas informacdes em competicdo, a que revela de maneira correta o estado mental
do personagem das histérias. Quanto mais pistas séo fornecidas a crianca durante a
tarefa, melhor é seu desempenho na atividade, sugerindo haver, na propria tarefa,
uma sobreposicao de demandas que interferem na realizacao da atividade em si.

Assim, ao finalizar este segundo conjunto de atividades experimentais, pode-
se dizer que os resultados sdo compativeis com a hipotese de que as perguntas
prévias de compreensao e de orientacao, inseridas em testes classicos de CF de 22
ordem, contribuem para minimizar a sobreposicdo de demandas cognitivas
envolvidas nesse tipo de tarefa, com destaque para o papel relevante do verbo
“saber”, nas perguntas de orientagdo, como um facilitador do reconhecimento de um
fato, a partir de cujo entendimento a crianca € capaz de identificar distintos pontos
de vista e atribuir adequadamente crenca falsa. O quadro 08 a seguir apresenta um

esquema que retoma o conjunto das quatro etapas aplicadas no experimento 2.
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Experimento 2

Etapa 1 (trés grupos de 12 criancas cada) - condicbes 1,2 e 3

Aplicacdo do teste classico,
sem perguntas de
compreensao e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(achar):

Para Maria, onde o Joao
acha que o chocolate esta?

Aplicacdo do teste classico,
sem perguntas de
compreensao e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(pensar):

Para Maria, onde o Joao
pensa que o chocolate esta?

Aplicacdo do teste classico,
sem perguntas de
compreensdao e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com dois verbos epistémicos:

Onde a Maria pensa que o
Jodo acha que o chocolate
esta?

Etapa 2 (trés grupos de 12 criancas cada) - condicbes 4,5¢e 6

Aplicacéo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
compreensao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(achar):

Para Maria, onde o Joao
acha que o chocolate esta?

Aplicacdo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
compreensao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(pensar):

Para Maria, onde o Joao
pensa gue o chocolate esta?

Aplicacdo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
compreensao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com dois verbos epistémicos:

Onde a Maria pensa que o
Jodo acha que o chocolate
esta?

Etapa 3 (trés gr

upos de 12 criancas cada) - condicbes 7,8 e 9

Aplicagéo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
orientagao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(achar):

Para Maria, onde o Joao
acha que o chocolate esta?

Aplicacdo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
orientagao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(pensar):

Para Maria, onde o Jodo
pensa que o chocolate esta?

Aplicagéo do teste adaptado,
com perguntas prévias de
orientagao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com dois verbos epistémicos:

Onde a Maria pensa que o
Jodo acha que o chocolate
esta?

Etapa 4 (trés grupos de 12 criancas cada) - condi¢bes 10, 11 e 12

Aplicacéo do teste adaptado,
com perguntas de
compreenséo e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(achar):

Para Maria, onde o Jodo

Aplicacéo do teste adaptado,
com perguntas de
compreenséo e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com um verbo epistémico
(pensar):

Para Maria, onde o Jodo

acha que o chocolate esta?

pensa que o chocolate esta?

Aplicacdo do teste adaptado,
com perguntas de
compreensédo e de

orientacao.

Pergunta de CF de 22 ordem
com dois verbos epistémicos:

Onde a Maria pensa que o
Jodo acha que o chocolate
esta?

Quadro 08: Apresentacao geral do design do conjunto de atividades do Experimento 2.
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Na sequéncia, apresenta-se uma discussao dos resultados aqui encontrados
a luz das abordagens tedricas tomadas como referéncia para a fundamentacéo

tedrica desta tese.

8.2.5 Discusséao dos resultados do conjunto de estudos do Experimento 2

Para a discusséo do conjunto de estudos deste segundo experimento, partiu-
se da andlise estatistica apresentada, de forma descritiva, ao final de cada subsecéo
deste capitulo. De modo geral, esses resultados sugerem que a insercédo de pistas
linguisticas, durante a aplicacdo das tarefas de CFs de 22 ordem a criangcas com
idade entre 5-6 anos, por meio de perguntas que as ajudam a recuperar e organizar
informacao disponivel em sua memaria (n&o sé acerca de cenas do evento narrado,
mas também de um fato que remete a diferentes pontos de vista), € uma estratégia
metodoldgica relevante para se minimizar a sobreposi¢cdo de demandas cognitivas
nesse tipo de tarefa, permitindo que essas criancas facam inferéncias essenciais a
atribuicdo de crencas falsas.

Tal qual se observou no primeiro experimento, a andalise estatistica aponta
para resultados importantes a discussdo aqui empreendida, ao se compararem as
condicbes menos informativas com as mais informativas, o que indica um efeito
principal da variavel “design da tarefa” também no experimento 2. Considerando-se
as médias das condi¢Bes experimentais 1, 2 e 3 (da etapa 1), aplicadas conforme o
procedimento classico das tarefas de CFs de 22 ordem (isto €, sem nenhum tipo de
pergunta prévia a fase teste) e comparando-as com a média obtida na condicdo 12
(etapa 4 - com perguntas prévias de compreenséo e de orientacdo), os resultados
revelam um desempenho expressivo das criangas testadas nessa ultima condi¢ao
experimental, o que parece se afinar com a proposta aqui assumida acerca da
relevancia da inser¢cdo das perguntas prévias a apresentacdo da pergunta-alvo,
como uma estratégia para auxiliar a crianca, em fase de desenvolvimento de suas
habilidades cognitivas, a usa-las adequadamente, de modo a fazer inferéncias
cruciais ao sucesso nesse tipo de tarefa. A tabela 17 a seguir reline esses

resultados:
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Experimento 2

Médias Diferenca U= p=
das médias
Condicéo 1 vs. Condicao 12 1,16 vs.3,00 1,84 27,0 0,007
Condicéo 2 vs. Condicao 12 1,75 vs.3,00 1,25 31,5 0,016
Condicéo 3 vs. Condicao 12 1,83 vs.3,00 1,17 32,0 0,017

Tabela 17: Comparacao entre as médias das condi¢es de 1 a 3 (etapa 1 - menos informativa)
com a condicdo 12 (etapa 4 - mais informativa) do Experimento 2.

No que diz respeito a factividade, a analise de correlagédo revela resultados
significativamente positivos (cf. graficos 16 e 22 neste capitulo), em particular, nas
condicdes 8-9 e 12, nas quais houve mais respostas certas tanto a pergunta de
orientagdo (com o verbo “saber”) quanto a pergunta-alvo da tarefa de CF. Ressalte-
se a condicdo experimental 12 (com as maiores médias de acertos a pergunta-
teste), em que houve correlacdo entre a resposta correta a pergunta de factividade
(com o verbo “saber”) e o acerto em relagédo a pergunta-alvo de CF de 22 ordem com
dois verbos epistémicos (pensar e achar, nessa ordem).

Recapitulando os resultados encontrados em cada etapa experimental,
separadamente, e contrastando-se as condigbes em fungdo da variavel “tipo de
estrutura sintatica”, percebe-se um maior nimero de acertos a pergunta-alvo cuja
sentenca era formada com dois verbos epistémicos, em comparacdo ao resultado
obtido nas condi¢cdes em que a sentenca da pergunta-teste continha uma estrutura
topicalizada (introduzida pela preposigdo “para”), seguindo-se uma oracdo com 0O
verbo achar e seu complemento oracional. A tabela 18 a seguir traz esses

resultados:

Experimento 2

Condigédo por etapa Médias Diferenca U= p=
das médias
Condigéo 1 vs. Condicéo 3 1,16 vs. 1,83 0,67 55,5 0,305
Condicéo 4 vs. Condigéo 6 1,25vs. 2,25 1,00 29,0 0,009
Condigéo 7 vs. Condigéo 9 1,16 vs. 2,25 1,09 37,0 0,037
Condigéo 10 vs. Condicéo 12 1,83 vs. 3,00 1,17 34,0 0,023

Tabela 18: Comparacédo entre as médias das condi¢cbes com distingdo quanto a estrutura sintatica da
pergunta-alvo (topicalizagéo c/ “para” + achar VS. duplo encaixamento estrutural com pensar/achar)
em cada etapa do Experimento 2.

Conforme ja se discutiu neste trabalho, ainda que a estrutura topicalizada com

a preposicao “para’ apresente, em termos sintaticos, uma construcédo
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“aparentemente menos complexa”, por conter um encaixamento estrutural apenas, é
possivel propor (ndo s6 com base nos resultados da tabela acima, mas também
naqueles encontrados ao longo desta pesquisa) que 0 insucesso das criancas
testadas nas condi¢cdes experimentais em que foi focalizada essa estrutura sintatica
pode se dever a uma complexidade de processamento que requer habilidades
cognitivas de outra natureza, que ndo exclusivamente sintatica. Tal dificuldade
parece decorrer da sobreposicdo de crencas em que estdo envolvidas habilidades
linguisticas de carater semantico e pragmatico. No capitulo 6, viu-se que o “sentido
de base” da preposigédo “para” pode ser captado, considerando-se 0 eixo espacial
horizontal, que remete a “percurso, deslocamento”. Tal representacdo pode ser
indicada pelo papel temético meta (ponto de chegada).

Com base nos resultados da tabela 18, as perguntas-alvo em que havia
topicalizagdo com a preposigdo “para” eram construidas por meio de sentencas
como em: “Para Maria, onde o Jodo acha que o chocolate esta?” (cf. subsecao
8.2.1), ou “Para Paula, onde o Lucas acha que o envelope esta?”, ou ainda “Para
André, onde a Mariana acha que a boneca esta?” (com base nas histérias do
Apéndice B). Os resultados obtidos nas condigbes com essa estrutura revelam um
namero inferior de respostas corretas em relacdo ao encontrado nas condi¢cdes com
duplo encaixamento estrutural (“X pensa que Y acha que...”.). A focalizagao sobre o
PoV da personagem a que deveria ser atribuida a crenca por meio da estratégia de
topicalizacdo parece ser menos informativa, quando comparada aos resultados das
respostas dadas a pergunta-teste em que o verbo “pensar” foi tomado como pista
principal para a atribuicdo de CF adequada. Com vistas a investigar se a presenca
do verbo “pensar’ poderia afetar positivamente o desempenho das criangas diante

de uma pergunta-teste com a estrutura “Para X, Y pensa que...”, esse tipo de
sentenca foi testado como pergunta-alvo da tarefa nas condi¢des 2, 5, 8 e 11 neste
conjunto de atividades do experimento 2.

Tal qual ocorreu com as construgbes topicalizadas com apenas um
encaixamento estrutural com o verbo “achar”, ndo foram encontrados resultados
expressivos com o verbo epistémico “pensar” nessa construcéo. Independentemente
do verbo epistémico presente na sentenca com topicalizagcdo “encabecgada” pela
preposicao “para”, pode-se assumir que a dificuldade por parte das criancas se deve
a complexidade representacional decorrente de um processo metaférico, que requer

da crianca a capacidade de compreender o deslocamento de ponto de vista (PoV)
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no espaco simbdlico do discurso. Estendendo-se essa proposta ao ponto de vista a
ser considerado nas tarefas de crencas falsas, é demandado da crianga que ela
compreenda uma mudancga de perspectiva: ela precisa interpretar um deslocamento
metaforico quanto ao ponto de vista, colocando-se no lugar do outro (o personagem
sobre o/a qual recai a crenca falsa). Nesse sentido, a topicalizacdo observada em
estruturas introduzidas pela preposicdo “para” ndo parece ser uma estratégia
linguistica de focalizacdo capaz de facilitar a identificacdo de diferentes pontos de
vista pela crianca em fase de desenvolvimento da ToM.

Tratando ainda dos resultados descritos na tabela 18, observa-se uma
diferenca significativa entre as médias das condicbes experimentais em que dois
verbos epistémicos foram empregados na constru¢do das sentencas da pergunta-
alvo do teste (condicBes 6, 9 e 12). Nessas condi¢cdes (com duplo encaixamento
estrutural), dada a ordem “X pensa que Y acha que..”, o verbo pensar foi
empregado de modo a remeter a/ao personagem cuja crenca era o foco da tarefa de
CF. Contrariamente ao que se previu, a partir da proposta de Villiers (2005, 2007), a
presenca de duas estruturas recursivas nao parece ser um obstaculo ao
entendimento de crencgas falsas. Pelo fato de os melhores resultados obtidos terem
sido os da condicdo 12, em que se reunem todas as pistas linguisticas tomadas
como relevantes a comprensao de crenca falsa pela crianca, pode-se considerar,
retomando a discussdo ja levada a termo no capitulo anterior, que a questéao
metarrepresentacional € de fato o ponto-chave da analise.

Recapitulando o que j& de se discutiu até o momento, para que a crianca faca
as inferéncias pretendidas, ela precisa lidar com ambiguidades referenciais, elipses
e outras indeterminacfes do conteldo explicito da sentenca dirigida a ela.
Acrescente-se que, conforme se apresentou no Capitulo 4, a interface gramatica-
pragmatica se estabelece caracteristicamente, nos termos do PM, nas categorias
funcionais do léxico (como DP, CP, etc.) e, ainda, nos tracos semanticos e formais
que codificam intencionalidade na lingua. Em adicdo a isso, considerando que a
codificacdo da intencionalidade no uso da lingua devera ser direcionada por fatores
de ordem pragmatica, é necessario assumir uma propriedade da lingua que envolva
tanto estimulos externos (como acdes, imagens, sons e elocugdes) quanto
representacdes internas (como pensamentos, memdarias, conclusdes e inferéncias),

0 que remete ao conceito de relevancia, segundo o qual aquilo que é tomado como
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relevante com relacdo a referéncia a entidades e eventos, por parte do falante, deve
estar ostensivamente expresso na morfologia da lingua.

Dessa forma, de acordo com o0 que ja se mencionou na discussao dos
resultados do primeiro experimento, a compreensao inferencial envolve a construcao
e a manipulacdo de representacdes conceptuais, que permitem ao falante, dada
uma situacao interativa, manipular o estado mental do ouvinte, antecipando o modo
como este processaria um estimulo linguistico, bem como as inferéncias que ele
faria. Recuperando a proposta de Sperber e Wilson (2002), a compreenséo
inferencial envolve niveis de metarrepresentacédo, ao passo que a leitura regular da
mente, geralmente, demanda um sé nivel. Essa diferenca entre capacidades
metarrepresentacionais requeridas para a compreensao inferencial e a leitura regular
da mente é particularmente percebida no desenvolvimento da crianga. Portanto,
entendendo-se “metarrepresentacdo” como a representacdo de um evento
encaixada na representacdo de outro evento, € possivel supor que a representacao
do evento “A crenca de Maria em relacdo a crenca de Jodo de que o chocolate esta
na gaveta” encontra correspondente em “Maria pensa que o Jodo acha que o
chocolate estd na gaveta’. Retomando Perner (1991), € o dominio da
metarrepresentacdo, em oposicdo ao dominio das representacbes falsas, como
proposto por de Villiers (2005, 2007), que permite a crianca ter um bom desempenho
em tarefas de crenca falsa.

Em adicdo a isso, tal qual se argumentou na discussdo dos resultados do
primeiro experimento, a habilidade de compreender estimulos que comportam uma
intencdo é vista como fundamental ao estabelecimento da ToM. Principios da
proposta do PM, como Interpretabilidade Plena nas interfaces e condi¢bes de
Economia, parecem decorrer, no caso do sistema da lingua, de limitagBes impostas
pelos sistemas de memodria que atuam no processamento. Nesse sentido, 0s
resultados deste segundo experimento, em particular os das trés ultimas etapas, em
cujas condicOes testadas foram incluidas adaptacdes metodoldgicas, tendo em vista
guestdes relativas a memoaria de trabalho, constatou-se um gradual aumento do
namero de respostas corretas as perguntas do teste de CF de 22 ordem. Tais
resultados sdo compativeis com a hipotese de que perguntas de compreensao e
orientacdo, inseridas previamente a pergunta-alvo da tarefa, minimizam a
sobreposicdo de demandas cognitivas envolvidas nesse tipo de raciocinio. A
capacidade da criangca com idade entre 5-6 anos de mapear o significado dos verbos
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presentes nas perguntas prévias a interpretacdo dos eventos narrados, parece ter
viabilizado a recuperagéo/organizagdo de informacédo disponivel na memoria, de
modo a permitir-lhe realizar adequadamente o raciocinio para perceber que pessoas
podem ter crencas diferentes das suas e que essas crencas podem ser falsas

Cumpre ressaltar que as condicbes em que se observaram as menores
médias de acertos foram aquelas nas quais se combinou “topicalizagdo com a
preposicdo para seguida de uma estrutura com o verbo achar e uma oragao
completiva”. Retomando os estudos sobre tradugao inglés-portugués, reportados no
capitulo 6 (cf. secdo 6.1), ponderou-se que think that normalmente se traduz por
pensa, enquanto que think (sem o complementizador that) é tomado como
equivalente a acha. De acordo com Almeida (2010, 2014) a preferéncia pela
presenca ou auséncia do complementizador estaria ligada a fatores de natureza
pragmatica, por “atenderem a objetivos discursivo-pragmaticos distintos”. As duas
construgcBes sintéticas, portanto, teriam intencdes discursivas especificas. No
primeiro caso (com a presenca de that) observa-se o que a autora denomina
disjuncdo cognitiva, isto €, a tendéncia do falante € a de apontar para uma
discordancia com a perspectiva jA mencionada no discurso. Portanto, construcées
do tipo think that sdo normalmente traduzidas para o portugués como “pensar que”.
No segundo caso (sem that), verifica-se a conjuncao cognitiva, isto é, haveria uma
tendéncia em se emitir um ponto de vista convergente ao que ja fora mencionado no
discurso, ou seja, uma coincidéncia de perspectivas em relacdo ao pensamento.
Nesse caso, os dados de tradugao mostram uma preferéncia pela construcéo “achar
que”. No PB, em ambos os casos, usa-se o complementizador “que” para introduzir
o CP. O que diferencia as constru¢des, segundo Almeida (op. cit.), é a escolha pelos
verbos, podendo-se, dessa forma, delimitar uma intencdo discursiva que marca o
posicionamento do falante ao manifestar o seu pensamento.

Essa possibilidade de traducéo, partindo da interpretacao do verbo epistémico
“to think” como indicador de conjungdo ou disjungdo (acha e pensa,
respectivamente), em uma sentenca como a testada nas condi¢des 6, 9 e 12 (“Onde
a Maria pensa que o Jodo acha que o chocolate esta?”) remete a leitura de “pensa
que” (disjungédo cognitiva) como “thinks that”, e de “acha que” (conjungéo cognitiva)
como “thinks”, sugerindo que o pensamento de Maria seria diferente do pensamento
de Jodo sobre o local onde o chocolate esta. Para a autora, apesar de “pensar” e

“‘achar” se referirem a atribuicdo de um estado mental, revelando o pensamento,
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poderia haver uma perspectiva implicita no significado desses verbos, que pode
estar ligada ao conhecimento de mundo do sujeito e ao maior ou menor alinhamento
deste com a perspectiva do evento em questao.

Do ponto de vista da crianca participante da tarefa de CF, a presenca de
ambos os verbos nessa ordem pode ser uma pista linguistica relevante para o
estabelecimento de diferentes pontos de vista. Contudo, nesta tese, nédo se
investigou a variavel “ordem dos verbos epistémicos na sentenga com duplo
encaixamento estrutural’, de modo que se obtivessem resultados relativos a
construcdo “Onde a Maria acha que o Jodo pensa que o chocolate esta?”. Em
estudos futuros, pretende-se verificar em que medida a alternancia da ordem desses
verbos na sentenca implica diferenca significativa nos resultados desse tipo de teste.

Ainda a respeito dos resultados pouco expressivos encontrados nas
condigdes com o verbo “achar”, vale destacar o carater polissémico desse verbo, o
gue pode, em certa medida ser um problema para a crianga, conforme o trabalho de
Santos et al. (2013), apresentado também no capitulo 6 (cf. secdo 6.1). A autora e
seus colaboradores mencionam que esse verbo passou por sucessivos processos
de gramaticalizacdo, podendo estar ligado desde a uma perspectiva mais concreta
de mundo, sendo entendido como sindnimo de “encontrar’, até a nogbes mais
abstratas, podendo significar “dar uma opinido” (como um verbo performativo-
modalizador) ou “supor”, “pensar” (como modalizador-epistémico), considerando o
uso desse verbo com complementos sentenciais. Nao obstante a polissemia do
verbo “achar” possa se constituir como um problema a adequada compreensédo a
respeito de que aspecto se esta tratando (se se trata de uma “opinido” ou de uma
“suposicaon”), nao ha dados robustos nesta pesquisa que apontem para essa
guestao.

Tal qual ocorreu com as construcdes topicalizadas com apenas um
encaixamento estrutural com o verbo “achar”, ndo foram encontrados resultados
expressivos com o verbo epistémico “pensar’ nessa construcéo. Independentemente
do verbo epistémico presente na sentenca com topicalizacdo introduzida pela
preposicao “para”, pressupde-se que a dificuldade por parte das criangcas com idade
entre 5-6 anos em compreender crencas falsas se deve a complexidade
representacional que se constrdi por meio de um processo metaférico, como ja foi
dito, o qual requer a habilidade dessas criancas de tratarem simbolicamente o

deslocamento de PoV em nivel discursivo.
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As médias de acertos das criancas as tarefas de CF nas etapas 2 e 3 deste
conjunto de experimentos (com compreensdo e com orientagdo respectivamente),
foram muito proximas (cf. grafico 15), sugerindo que o tipo de pergunta prévia
realizado antes da pergunta-alvo auxiliou de forma semelhante as criancas a se
posicionarem na perspectiva do outro (no caso, o personagem da histéria). Quanto
as perguntas de orientacdo, ja se destacou que houve correlacdo entre os dois tipos
de perguntas da etapa 3 (elaboradas com o verbo factivo “saber”, na fase prévia ao
teste e formadas com os verbos epistémico “pensar” e “achar”, na pergunta que
investiga a compreensao de CF). Entretanto, quanto as perguntas de compreensao,
nao foi percebida essa correlacdo. As criancas tiveram alto indice de acertos tanto
nas trés perguntas que buscavam recuperar informacdo na memoria de trabalho,
relativas a retomada do local onde cada personagem havia guardado o objeto,
quanto na pergunta elaborada com o verbo perceptivo “ver”, buscando verificar se a
crianca foi capaz de perceber o fato de que um dos personagens observava um
outro personagem mover propositalmente um determinado objeto de lugar, sem, no
entanto, ser notado. O conjunto dessas quatro perguntas prévias teve um peso
informativo semelhante ao das duas perguntas de orientagcédo com o verbo “saber”.

No entanto, passou-se a considerar que o verbo perceptivo “ver’ poderia ter
sido tomado como uma pista mais robusta para a crianca se colocar na perspectiva
do outro, dadas as suas caracteristicas apresentadas no capitulo 6, de poder revelar
tanto uma percepcao direta, quanto uma percepcao indireta dos fatos, permitindo,
nesse ultimo caso, que sejam feitas inferéncias relacionadas ao conhecimento da
crianga, pois, por meio da percepcdo de eventos, € possivel desencadear uma
constatagcdo sobre acontecimentos do mundo exterior, que levariam a
representacdes, conhecimento e crencgas. No intuito de verificar a correlagdo que
poderia haver entre o verbo perceptivo “ver’ e a capacidade de atribuicao de CF, foi

realizado o teste de correlagéo de Spearman, que revelou os seguintes resultados.

Experimento 2

Médias Spearman's rho Significancia
Verbo Ver CF
Condicgéo 4 3,52 1,25 p=0,198 p =0,548
Condicéo 5 3,73 1,91 p =0,252 p=0,473
Condicéo 6 3,69 2,25 p =0,349 p = 0,206

Tabela 19: Correlacdo entre a pergunta de compreensdo com o verbo ver e a pergunta de CF na
etapa 2 do Experimento 2.
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A correlacdo apresentada ndo se mostrou positiva, sugerindo que a crianca
pode ter atribuido ao verbo “ver” apenas o sentido de percepgao, observagao visual,
sem direciona-lo a representacées mentais que levariam a inferéncias. No entanto,
nao se pode desconsiderar que o conjunto das quatro perguntas de compreensao
contribuiu para melhorar o desempenho das criangas na tarefa, ainda que nao seja
possivel atribuir um peso maior a um verbo especifico dessas perguntas.

Tendo em vista 0 que se ponderou até aqui, os resultados encontrados
sugerem gue a dificuldade de compreensdo das perguntas-alvo das tarefas de CF
aplicadas em conformidade com o procedimento classico (sejam aquelas em que a
topicalizacéo foi realizada com preposigdo “para”, seguindo-se um encaixamento
estrutural por meio de uma oracdo completiva de um verbo epistémico, sejam
aguelas em que foram empregados dois verbos epistémicos) consiste em que, para
solucionar tarefas cognitivas desse tipo, apresentadas verbalmente, é requerida
dessas criangas a habilidade de processar um tipo de construgdo que pde em
relevancia um ponto de vista distinto do que ela tem acerca de determinada crenca.

Desse modo, as estratégias metodologicas aqui propostas foram positivas no
sentido de que produziram efeitos cognitivos significativos. Do ponto de vista
psicolinguistico, a tarefa da crianca é bastante complexa quando envolve processos
inferenciais (como as que foram realizadas em ambos os conjuntos de atividades
experimentais desta pesquisa). Ela deve proceder ao processamento de expressfes
referenciais, presentes nas historinhas narradas. Conforme se mencionou no
capitulo 4 desta tese, nos termos da Teoria Linguistica aqui assumida, a crianca
deve ser capaz de perceber contrastes representados como propriedades de tracos
semanticos e formais de categorias funcionais, como a categoria D (Determinante),
passiveis de serem percebidos na interface fénica, vinculada a uma interface
semantica de sua lingua.

Por outro lado, numa perspectiva discursiva, a referéncia é tratada na “cena
comunicativa”. No caso das atividades experimentais realizadas no percurso desta
tese, a experimentadora buscou estabelecer com a crianga participante das tarefas
um “Ambiente Cognitivo Mutuamente Compartilhado” (nos termos da Teoria da
Relevancia - TR), no qual os “papéis” de cada uma foram definidos: de um lado, a
experimentadora, ao dirigir as perguntas a crianga, procurou fazé-lo o mais
ostensivamente possivel (de modo a exteriorizar uma inten¢do); a crianga, por sua

vez, cabia o “papel” de ser inferencial. Por meio das perguntas de compreenséo e
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orientacdo, a experimentadora buscou tornar sua intencdo informativa o mais
relevante possivel para a crianca. Esta, por sua vez, a partir das perguntas, poderia
fazer inferéncias, ativando as informacbées em seu ambiente cognitivo e
ressignificando-as.

Esperava-se, desse modo, que as perguntas de compreensdo e orientacao
fornecessem evidéncias para que a crianga confirmasse uma suposicao existente ou
que pudesse refuta-la, “refazendo”, ou ndo, o percurso de seu raciocinio sobre as
crencas estabelecidas. Assim sendo, conforme se mencionou anteriormente (cf.
secdo 4.2), as relacbes entre o que é dito, as inferéncias realizadas e as
informagdes que fazem parte do ambiente cognitivo guiam-se pelo esforco de
processamento cognitivo, de um lado, e pelo beneficio do outro. Em conformidade
com a proposta da TR, o processo tedrico da compreensdo, instanciado na
relevancia, prevé que um caminho de menor esforgo deve ser escolhido de modo a
permitir que sejam testadas hipGteses interpretativas, conforme sejam acessiveis
(desambiguizacdes, resolucdo de problemas de referéncia, suposi¢cdes contextuais,
implicaturas, etc.).

Nesse sentido, os resultados encontrados neste conjunto de estudos, assim
como ocorreu no primeiro experimento, sdo compativeis com a hipoétese de que
perguntas prévias de compreensao e de orientacdo, inseridas em tarefas classicas
de CF de 22 ordem, minimizam a sobreposi¢cdo de demandas cognitivas linguisticas
e ndo especificamente linguisticas envolvidas nesses testes, de modo a permitir um
desempenho melhor por parte de criancas na faixa etaria de 5-6 anos, as quais se
encontram em fase de desenvolvimento da ToM.

Passa-se agora ao ultimo capitulo desta tese, retomando-se, a guisa de
conclusao, os principais aspectos apresentados ao longo do trabalho, articulando-os
a possiveis contribuicbes a area de estudos que relacionam Linguagem e ToM,

descrevendo-se, finalmente, possiveis desdobramentos desta pesquisa.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

O foco desta tese foi a interface Linguagem e Teoria da Mente, com énfase
no raciocinio de crencas falsas de 22 ordem. Por meio de uma metodologia
experimental, buscou-se investigar como criancas brasileiras com idade entre 5-6
anos, em fase de desenvolvimento de ToM, lidam com demandas cognitivas
linguisticas e ndo especificamente linguisticas em tarefas de CFs de 22 ordem,
verificando em que medida a sobreposicdo dessas demandas interfere na
compreensao de estados mentais e na realizacdo de operagbes que envolvem a
recursividade de crengas.

A fim de se cumprir esse objetivo, foram concebidos dois conjuntos de
atividades experimentais, de carater exploratorio, com quatro etapas em cada
experimento. De maneira gradativa, foram formuladas adaptacdes metodoldgicas
nas tarefas classicas Bake Sale e de Mudanca de Localizacéo, inserindo em cada
etapa experimental perguntas prévias a pergunta-alvo, como estratégia para auxiliar
a crianca a organizar/recuperar informacéo disponivel na memoaria de trabalho, para,
de posse delas, ser capaz de assumir a perspectiva do outro, inferindo estados
mentais de maneira mais adequada, o que poderia leva-las a ter um melhor
desempenho nas tarefas.

De modo mais especifico, tais modificagcBes foram propostas com vistas a (i)
verificar se a estrutura da pergunta que indaga o ponto de vista do outro, formulada
com um ou dois verbos epistémicos, pode interferir no raciocinio de ToM realizado
por criancas de 5-6 anos; (ii) investigar se o tipo de verbo epistémico (achar ou
pensar) utilizado na pergunta-alvo da tarefa quando esta é elaborada com apenas
um encaixamento estrutural contribui para a compreensao de CFs de 22 ordem,; (iii)
aferir se a insercdo de perguntas prévias de compreenséao e de orientacdo antes da
pergunta-alvo da tarefa de CF pode ser tomada como uma estratégia para auxiliar
esse tipo de raciocinio realizado por essas criangas, através da recuperagdo de
informacdes sobre a historia narrada e do conhecimento construido pelos
personagens das historias; e por fim (iv) verificar qual a contribuicdo da factividade
como elemento facilitador da compreensdo dos estados mentais, reconhecendo 0s
verbos factivos como pistas que podem auxiliar o julgamento em relacdo a pontos de

vista diversos.
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Os resultados do Experimento 1 sugeriram que a insercdo de pistas nas
tarefas de CF de 22 ordem, com perguntas prévias de compreensao e, sobretudo, de
orientacdo, foi uma estratégia que auxiliou a crianca no reconhecimento de estados
mentais, pois, a medida que mais pistas foram fornecidas antes da realizacdo da
pergunta-alvo, as criangas apresentaram melhores resultados nas atividades,
gquando comparadas as condicdes menos informativas com as mais informativas,
revelando-se capazes de realizar inferéncias sobre o ponto de vista do outro.

Da mesma forma, os resultados do Experimento 2 foram ao encontro dos
obtidos no primeiro conjunto de atividades, no que se refere as adaptacdes
metodoldgicas propostas, uma vez que as criancas de 5-6 anos revelaram fazer uso
das perguntas prévias de compreensdo e de orientacdo como estratégia de
organizacao das informacdes disponiveis, para realizarem os testes que envolvem a
tarefa de Mudanca de Localizagcdo de maneira mais adequada, sendo capazes de
raciocinar de forma mais precisa sobre as crencas falsas de 22 ordem.

No que se refere a estrutura sintatica da pergunta-alvo da tarefa, os
resultados dos dois conjuntos de atividades experimentais apontaram que, ao
contrario do previsto, as criancas demonstraram melhor desempenho quando
respondiam a pergunta formulada com dois verbos epistémicos e dois
complementos sentenciais. Embora tal construgdo com dois encaixamentos
estruturais pareca sintaticamente mais complexa, do ponto de Vvista
representacional, ela se revelou mais informativa para a crianca identificar diferentes
pontos de vista, quando comparada com a pergunta elaborada com apenas um
encaixamento sintatico, introduzida por uma expressao topicalizada com a
preposicao “para”, como em “Para X, Y acha que...”. O uso da preposi¢ao “para”
como forma de se focalizar para a crianga qual é o personagem sobre cujo estado
mental ela deve fazer inferéncias, parece néo se revelar suficientemente informativo,
em virtude de que, para isso, ela deveria ser capaz de compreender que a
topicalizacdo observada nessa constru¢cdo remete a um deslocamento metaforico
guanto ao ponto de vista. Na perspectiva da crianca participante da tarefa de CF, a
presenca de ambos os verbos na ordem “X pensa que Y acha que...” pode ser uma
pista linguistica relevante para o estabelecimento de diferentes pontos de vista
nessa ordem. Contudo, nesta tese, ndo se investigou a variavel “ordem dos verbos
epistémicos na sentengca com duplo encaixamento estrutural”, de modo que se

obtivessem resultados relativos a construgdo “X acha que Y pensa que...”. Em
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estudos futuros, pretende-se verificar se a alternancia da ordem desses verbos na
sentenga implica diferenga significativa nos resultados de tarefas de CFs de 22
ordem, nas quais a pergunta-alvo apresenta essa construcao sintatica.

Quanto ao tipo de verbo epistémico presente na pergunta-alvo com apenas
um encaixamento sintatico, o Experimento 2 apontou resultado que aponta para uma
tendéncia significativa, quando se compararam as condicbes com o verbo pensar e
com o verbo achar. Mas, apesar de ndo se encontrar efeito principal para esta
variavel, o que poderia sugerir que o verbo “pensar’ contribui para a melhor
compreensao de crencas falsas, a presenca desse verbo nas duas construcdes
sintaticas com maior média de acertos (Para X, Y pensa que... / X pensa que Y
acha que...) sugere que pode haver uma maior facilidade da crianca em se colocar
na perspectiva do outro quando a pergunta que investiga a compreensao de estados
mentais € formulada com esse verbo, isto €, o verbo pensar parece ser mais
sugestivo para a crianga conduzindo-a a reconhecer que sua interpretacéo deve ser
feita buscando entender o pensamento do outro. Dessa forma, nas tarefas de CF, a
escolha pelo verbo que vai ser usado na pergunta como forma de desencadear a
representacdo sintatica das crencas deve ser entendida como uma estratégia
ostensiva de uso da lingua, ou seja, o locutor, por meio do verbo, deixa marcada a
sua intencédo, conduzindo o interlocutor a uma reacdo esperada com base na
evidéncia fornecida.

A hipotese de trabalho que direcionou esta pesquisa é a de que é possivel
facilitar o entendimento dos testes classicos de CFs, por meio de alteracdes
metodoldgicas nessas tarefas, inserindo-se perguntas que avaliam/retomam a
compreensdo do evento narrado e que permitem a crianga orientar-se durante a
realizacdo da atividade, refletindo sobre a crenca do protagonista da historia. Tais
reformulacdes constituem-se, portanto, como uma relevante estratégia, uma vez que
permitem a crianga organizar/recuperar informacdo da memoria e distinguir pontos
de vista, o que é fundamental para a condugcédo desse tipo de raciocinio. Dessa
forma, o insucesso de criangas com idade inferior a 5-6 anos nos testes de CF de 22
ordem pode ser decorrente da natureza do proprio teste, e nao da falta de dominio
de uma estrutura linguistica sintatica especifica, contrariando o que € proposto por
de Villiers (2005, 2007). O dominio da estrutura sintatica com dois encaixamentos
recursivos pode ser uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para a

compreensao de estados mentais.



275

No que se refere & compreensdo da factividade para o reconhecimento de
estados mentais, as atividades experimentais realizadas nesta tese permitiram
verificar em que medida subclasses de verbos de estado mental encontram-se
relacionadas, como o verbo factivo saber e os verbos epistémicos pensar/achar, na
realizacdo de tarefas de CFs de 22 ordem por criancas na faixa etéria de 5-6 anos.
Nas etapas 3 e 4 dos dois conjuntos de experimentos, as perguntas de orientagao
foram realizadas antes da pergunta-alvo e a analise de correlacdo entre elas, por
meio do teste estatistico de Spearman, mostrou resultados que indicam haver uma
estreita ligacdo na capacidade da criangca em usar o conhecimento acerca de um
fato do evento relevante ao estabelecimento da crenca falsa para inferir estados
mentais.

Tendo em vista a perspectiva tedrico-metodolégica que se adotou neste
trabalho, com a concepcado de lingua nos moldes do Programa Minimalista
(CHOMSKY, 1995 e obras posteriores), foi possivel realizar uma pesquisa em que 0
léxico tem destaque, a medida que se consideram as interfaces com o0s
componentes internos e externos a Faculdade de Linguagem, tais como o sistema
computacional, os sistemas de desempenho (conceptual/intencional,
articulatério/perceptual) e memdéria. Porém, uma vez que esta concepcao de lingua
ndo abrange as relagcbes de uso da lingua, tendo em vista a habilidade de
compreender estimulos que comportam uma determinada intencdo, fez-se
necessario realizar uma integracdo com outra proposta que inserisse o0 componente
pragmatico de modo complementar ao que se propfe na teoria linguistica. Em
virtude disso, a aproximacao que se fez nesta tese com a Teoria da Relevancia
(SPERBER & WILSON, 2001; 2002) mostrou-se pertinente, pois por meio dela, é
possivel caracterizar o modo como se estabelecem relagbes entre gramatica e
pragmatica, sobretudo aquelas que dizem respeito a ponto de vista e a referéncia.

De acordo com a TR, uma caracteristica basica da cognicdo humana é a
busca pela relevancia. Para essa teoria, a relevancia € uma propriedade que
envolve estimulos externos (como acdes, imagens, sons) e representacdes internas
(como inferéncias, pensamentos, lembrancas). De posse desse principio, foi
possivel entender as reformulacbes metodologicas como estratégias que
possibilitaram tornar relevantes para a crianga pontos cruciais das historias
narradas, para que ela pudesse recupera-los e fazer uso deles na inferéncia dos

estados mentais. Ao fornecer as pistas com as perguntas prévias, a
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experimentadora estaria “iluminando” para a crianca a informagao pertinente a ser
tomada como base para sua resposta, conduzindo-a a fazer inferéncias de maneira
mais precisa, agindo assim de maneira ostensiva durante a realizacdo das tarefas
aplicadas. A compreensédo inferencial de estimulos ostensivos, para a TR, é
considerada um submédulo que evoluiu da habilidade humana de ler a mente do
outro. Dessa forma, seria possivel assumir que tanto aspectos linguisticos quanto
nao especificamente linguisticos estdo ligados a compreensédo de crencas falsas,
isto é, distintas fontes de informacdo encontram-se associadas, ndo se restringindo
ao dominio do componente sintatico o que é requerido enquanto habilidade capaz
de permitir ao individuo reconhecer pontos de vista diversos.

Nesse sentido, considerando que, conforme se disse acima, a busca pela
relevancia € uma caracteristica basica da cognicdo humana e que expressdes
linguisticas criam expectativas de relevancia, parece bastante promissor explorar,
em estudos futuros, em que medida a prosddia contribui para a ostensao que se
realiza por meios linguisticos nas interfaces. Retomando 0 que se apresentou acerca
da Focalizacdo no capitulo 6 desta tese (cf. subsecéo 6.4.2), ponderou-se que esta
€ um fenbmeno de natureza discursivo-pragmatica, por meio do qual o usuério pode
centrar sua atencdo a uma parcela do enunciado que julgue relevante, enfatizando-
a. A Focalizacdo pode ser definida, assim, como uma espécie de highlighting (nos
termos de GONCALVES, 1997), dado pelo falante & porcdo do enunciado na qual
ele considera estar o nucleo da informacdo. Em funcéo disso, certas partes de um
texto podem ser enfatizadas ndo s6 porque sao centrais (focais) no discurso, mas
também porque sao vistas através de certas perspectivas que afetam tanto o que o
falante diz quanto o que o ouvinte interpreta. De acordo com esse autor, a nogao de
perspectiva é fundamental nos casos de “Enfase Contrastivo-Corretiva”, nos quais o
falante faz uso da “Focalizacdo Prosddica” para corrigir ou para reiterar enunciados
anteriormente expressos, ndo entendidos ou mal interpretados por seu interlocutor.

Desse modo, uma pesquisa voltada a investigar a articulacdo entre prosodia e
ostensdo (nos termos da TR) tornaria mais claro o modo como a codificacdo
gramatical de informacdo de natureza intencional (via marcacéo prosodica) permite
que relagbes relativas a interface gramatica-pragmatica sejam ostensivamente
expressas nas demais interfaces da lingua. Para tentar explicitar melhor essa
proposta investigativa, € necessario pressupor que uma das funcbes da prosodia

seja “guiar’ o processo de interpretacdo da elocugédo, por meio da alteragéo da
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saliéncia de determinados elementos no continuum da fala, a fim de permitir
possiveis desambiguizacdes, atribuicbes da referéncia, suposi¢cbes contextuais,
implicaturas, etc. Recuperando uma das assunc¢des da TR, tem-se que a saliéncia
de possiveis interpretacdes pode ser afetada pela manipulacdo da relacdo entre o
esforco de processamento e os efeitos cognitivos esperados. Assim, em uma
elocucdo, um stress contrastivo, por exemplo, pode ser entendido como uma
estratégia para se chamar atencéo a respeito de um constituinte particular.

Analisando a relagéo entre prosoddia e ostensdo a luz Teoria da Relevancia,
caso dois padrbes de stress sejam diferentes na quantidade de esforco de
processamento, o padrdo mais custoso devera ser utilizado apenas com a intencéo
de se obterem efeitos cognitivos adicionais. Portanto, o desvio de um pitch normal
pode aumentar o esforco de processamento fonoldgico por parte do interlocutor,
mas reduzir o esforco de memoaria e de inferéncia requeridos para que ele acesse a
interpretacdo pretendida. Pela TR quanto mais saliente for o input prosédico, mais
ele contribuird para a recuperacdo da intencdo do falante, atingindo efeitos
cognitivos positivos.

Tomando como exemplo as perguntas-alvo da tarefa de CF de 22 ordem,
formuladas para os experimentos realizados neste trabalho, pode-se “iluminar”, por
meio da prosodia, diferentes partes da estrutura da sentenca, de acordo com o que
se deseja focalizar. Assim, em um enunciado do tipo “Para a Ana, o Jodo acha que
tem qual doce na barraca do Seu Zé?” (com proeminéncia prosédica recaindo na
parte topicalizada da sentenca), pode-se chamar a atencdo da crianca para a
personagem cujo ponto de vista deve ser considerado como foco da pergunta-alvo
da tarefa (neste caso, Ana, a personagem cuja crenga é tomada como falsa no
evento narrado). Desse modo, a Focalizacdo Prosddica pode “orientar” a crianga a
assumir a perspectiva esperada em termos do que se mostra relevante na conducéo
do raciocinio de crenca falsa.

Assim sendo, um falante que queira tornar algum traco prosédico de sua
elocucdo ostensivo, isto é, passivel de ser tomado como pista para a recuperacao
de sua intencdo, devera esforcar-se para salienta-lo o suficiente, e torna-lo rico o
suficiente em efeitos, de modo a ser captado, fazendo com que sua elocugao seja
tdo relevante quanto esperado. Portanto, uma vez que a prosddia, nessa perspectiva
tedrica, € vista como codificadora de procedimentos que guiam 0 ouvinte rumo a

recuperacado da intencao do falante, pode-se assumir a relevancia da propriedade de
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ostensdo na prosodia. A TR se mostra, mais uma vez, promissora a estudos que
levem em conta a interface prosddia-pragmaética.

Outro aspecto que merece ser mais bem explorado diz respeito ao papel das
Funcdes Executivas (FEs) em tarefas de ToM. Na abertura do capitulo 5 desta tese,
mencionou-se, brevemente, que as FEs abarcam varios componentes de
processamento, como: iniciagdo de tarefas, organizacdo e planejamento, orientacao
e adequacao de recursos atencionais, inibicdo, flexibilidade cognitiva, memaria de
trabalho, dentre outros. Dentre os componentes mencionados, parece haver uma
concordancia geral de que trés deles tém sido considerados os principais dominios
das FEs: memodria de trabalho, inibicdo (controle inibitorio) e flexibilidade cognitiva
(DIAMOND, 2013).

Buscando-se relacionar a discussdo em curso neste trabalho, voltada a
investigacdo de demandas relativas as habilidades cognitivas linguisticas e néo
especificamente linguisticas em tarefas de CF de 22 ordem, pretende-se explorar,
além da memodria de trabalho, em que medida outros constructos da cognicao
humana, tais como controle inibitério e flexibilidade cognitiva, interferem no
desenvolvimento linguistico e de ToM. Resultados de pesquisas que investigam a
interface ToM e FEs revelam que muitos processos cognitivos se desenvolvem no
periodo compreendido entre 2 e 5 anos de idade, razdo pela qual, as criancas nessa
faixa etaria podem ser extremamente inflexiveis, demonstrando tal caracteristica em
diversas tarefas, dentre as quais estdo as de crencas falsas.

De acordo com Diamond (2013), algumas posi¢des tedricas buscam explicar
esse fenbmeno, tendo em vista que: (i) o controle cognitivo se expande
gradualmente, permitindo uma medicao consciente de contingéncias cada vez mais
complexas, resultando em uma melhora nas tarefas realizadas por criangas a partir
dos 5 anos; (i) a flexibilidade cognitiva se desenvolve com a capacidade de
perceber, analisar e selecionar pistas nas varias tarefas que o individuo
desempenha; e (iii) o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dependeria da
capacidade ndo s6 de inibir pensamentos, mas também de armazenar informacgdes
na memoaria. Isso sugere que as FEs estdo sujeitas a processos de maturacao.
Portanto, segundo Diamond (2013), a flexibilidade cognitiva (habilidade de gerar
pensamentos alternativos) comecaria a se desenvolver mais tardiamente em relacao
a inibicdo e @ memodria de trabalho, uma vez que envolveria, de certa forma, essas

duas habilidades. Assim, para que a crian¢a seja capaz de tomar uma perspectiva
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diferente da sua, assumindo a do outro, € necessario, antes, inibir a perspectiva
prévia e, além disso, ativar na memoria de trabalho o novo pensamento sobre
determinado problema. Resultados de estudos reportados em Diamond (op. cit.)
sugerem que a flexibilidade cognitiva apresenta um desenvolvimento consideravel
entre 5 e 7 anos de idade, estendendo-se ao longo da infancia e adolescéncia.

Em vista de todas essas consideracoes, pretende-se verificar, em estudos
futuros, de modo mais especifico, a correlacdo entre ToM e as FEs, com destaque
para os testes que aferem a capacidade ndo s6 de memoéria de trabalho e controle
inibitério, mas também aqueles voltados a flexibilidade cognitiva. Espera-se que,
com este trabalho, sejam incorporadas contribuicbes para a discussdo sobre a
interface Linguagem e Teoria da Mente, no que se refere ao dominio de estruturas
linguisticas e nado especificamente linguisticas, as quais teriam um peso
consideravel no desenvolvimento desses dois sistemas cognitivos, uma vez que foi
apontada uma estreita relacdo entre tais habilidades a compreenséo de tarefas de
CF, para além da sintaxe de complementacao. Pretende-se ndo so investigar melhor
como o desenvolvimento da ToM pode contribuir para o aprimoramento linguistico
da crianca, mas também verificar em que medida o dominio de uma lingua pode ser

fundamental ao desenvolvimento de uma Teoria da Mente.
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APENDICE A

Estimulos visuais e linguisticos das histdrias do conjunto de estudos do

Experimento 1

Bruna e Felipe na escola
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Esta € a Bruna. Este é o Felipe. Bruna e Felipe sédo colegas de escola e
estudam na mesma sala. Os dois amigos gostam muito de ler. A Bruna gosta da
histéria da Branca de Neve, e o Felipe gosta do livro dos Carros. Certo dia, Bruna e
Felipe estavam na sala de aula fazendo o dever. A professora disse que quem
terminasse poderia pegar um livro na estante para ler. Bruna terminou antes do
Felipe e disse ao amigo: “Vou pegar o livro da Branca de Neve!” Bruna foi até a
estante, pensando no livro da Branca de Neve. Felipe imaginou: “Ah, Bruna vai
pegar o livro da Branca de Neve.” Ihhh!!! Bruna ndo encontrou o livro da Branca de
Neve na estante. Entéo ela escolheu o livro da Chapeuzinho Vermelho. Felipe ainda

estava fazendo seu dever e n&o viu o livro que a amiga pegou.
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Historia — Duda e Antbnio no parque de diversdes
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Esta € a Duda. Este € o Antdnio. O Antdnio € irmdo mais velho da Duda.
Antdnio gosta muito de levar a Duda para brincar no parque de diversdes. No
domingo passado, ele levou a Duda ao parque e foi comprar ingressos para ela
andar no brinquedo. A Duda adora andar na roda gigante, e o Antbnio gosta de
andar no carrinho de batida. Duda pediu ao irmao: “Antdnio, vocé compra ingresso
pra roda gigante?”. Antonio deixou a irma comprando sorvete e foi até a bilheteria
comprar o ingresso, pensando no brinquedo que a irmé queria andar. Ihh!'! Quando
Antonio foi comprar 0s ingressos, nao tinha mais nenhum para a roda gigante. Mas
pra Duda néo ficar triste, o irmao comprou ingressos para o touro mecanico. Duda,
de longe, imaginou: “Antdnio comprou o ingresso para eu andar na roda gigante.”
Ele saiu com o ingresso do Touro Mecéanico. Duda ndo viu que ingresso ele

comprou.
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Histéria — Julia e Vitor no cinema
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Esta € a Julia. Este é o Vitor. Julia e Vitor sdo amigos. Eles adoram ir ao
cinema. Todo sabado, os dois amigos vdo ao cinema para ver filmes de aventura.
Durante o filme, Julia gosta de comer chocolates e Vitor gosta de comer pipoca.
Julia disse ao amigo: - Vitor, vou comprar chocolates. E Vitor respondeu: - Esta bem,
eu vou comprar os ingressos. Vitor foi comprar os ingressos e Julia foi a lanchonete
pensando no chocolate que queria comer. Enquanto comprava os ingressos, Vitor
imaginou “Ah, Julia vai comprar um delicioso chocolate”. Ihhh, o chocolate acabou.
Entdo Julia comprou um pacote de balas. Na entrada do cinema, Vitor esperava a

amiga para eles verem o filme. Ele n&o viu que ela comprou balas.
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APENDICE B

Estimulos visuais e linguisticos das histdrias do conjunto de estudos do

Experimento 2

Histéria “Paula e Lucas e o envelope”
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Esta € a Paula. Este é o Lucas. Eles sdo irmdos. Lucas e Paula estdo
estudando na sala. O pai deles chega do servico e entrega um envelope para Lucas.
O menino guarda o envelope na pasta e sai da sala para ir ao banheiro. Paula, para
fazer uma brincadeira, tira 0 envelope da pasta e guarda na mochila. Ela ndo sabe,
mas Lucas ficou escondido atrds da porta olhando ela mudar o envelope de lugar.
Paula também sai para ir ao banheiro. Em seguida, o pai entra na sala e pega a
mochila. Ele vé o envelope e o coloca na gaveta da estante. Os dois irmaos voltam

para a sala e Lucas fala que vai pegar o envelope.
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Historia “Mariana e André e a boneca”
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Esta € a Mariana. Este € o André. Eles sdo coleguinhas. Mariana e André
estdo brincando no quarto da casa de Mariana. Eles brincam com a bola. A irma
mais velha de Mariana entra no quarto e entrega para a menina uma boneca.
Mariana ndo liga para a boneca e a coloca debaixo da cama. Ela sai do quarto para
beber agua. André, para fazer uma brincadeira com a colega, pega a boneca
debaixo da cama e a esconde no cesto de roupas. Ele ndo percebe, mas Mariana
ficou escondida atras da porta olhando ele mudar a boneca de lugar. André também
sai do quarto para beber 4gua. A irma de Mariana volta ao quarto para pegar o cesto
de roupas e encontra a boneca. Ela tira a boneca dali e a coloca no guarda-roupa.
Mais tarde, os dois colegas voltam para o quarto e Mariana fala que esta com

vontade de brincar com a boneca.
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Esta € a Nina. Este é o Tiago. Eles sdo primos. Nina e Tiago estdo na
cozinha da casa de Nina. A empregada de Nina entra na cozinha e oferece uma
maca para a menina. Nina ndo come a fruta na hora e guarda a macga na fruteira. Ela
sai da cozinha para buscar um brinquedo no quarto. Tiago, para fazer uma
brincadeira com a prima, tira a maca da fruteira e a esconde no forno. Ele ndo Vvé,
mas Nina ficou escondida atras da porta olhando ele mudar a maca de lugar. Tiago
também sai da cozinha para encontrar a prima. A empregada volta para a cozinha
para limpar o fogdo e encontra a maca no forno. Ela tira a maca dali e a guarda na
geladeira. Mais tarde, os dois primos voltam para a cozinha e Nina diz que quer

comer a maga.
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APENDICE C
QUESTIONARIO APLICADO AOS PAIS (ou responsaveis)

Seu filho gosta de ouvir historias? ( )sim ( )néo
Seu filho tem o costume de ouvir histérias? ( )sim ( )néo

Em que lugar, geralmente, ele ouve histérias? ( )emcasa ( )naescola
(marque mais de um, se for o caso) ( )narua ( )natelevisdo
( )em nenhum lugar

Quem geralmente conta histérias para seu filho? ( )amae/o pai ( )outro familiar
(marque mais de um, se for o caso) ( )o professor ( )o cuidador

( )ninguém ( )outro
Com que frequéncia seu filho ouve histérias? )diariamente
Juma vez por semana
)duas vezes por semana
Juma vez por més
Jraramente
)nunca

e N N e e

Como seu filho reage ao ouvir histérias? () presta muita atencéo na histéria

) presta pouca atencao na historia

) ndo presta atencao na histéria

) distrai-se facilmente durante a histéria
) quer ouvir novamente a historia (outra)

e e e e

A patrtir de que idade seu filho comecou a ouvir histérias?
() desde o nascimento
() com menos de dois anos
() com mais de dois anos
() somente quando entrou para a escola
() ainda nao ouve histérias

Nome da crianca:

Nome do responséavel

Assinatura:
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APENDICE D

Resultado do questionério aplicado aos pais*

Seu filho gosta de ouvir histdrias?

2%

mSim

W Nao

Seu filho tem o costume de ouvir
historias?

Esim

mNdo

Em que lugar, geralmente, ele ouve historias?
2% 1%

BEm casa
E Naescola
@ENaTV
ENarua

O Em nenhum lugar

Quem geralmente conta histdrias para seu
filho?
0%

WA mie/o pai
m O professor
EOutro familiar
WO cuidador
mOutros

ENinguém

Com que frequéncia seu filho ouve
histdrias?

0%
W Diariamente
W Duas vezes por semana
EUmavez por semana
mUmavez por més
ORaramente

ENunca

Como seu filho reage ao ouvir historias?

0%
W Quer ouvir novamente a
historia

W Presta muita atengdo na
historia

O Presta pouca atengdo na
historia

W Distrai-se facilmente
durante a historia

@ Ndo presta atengdo na
historia

0%

A partir de que idade seu filho comegou a
ouvir historias?

@ Desde o nascimento

® Com menos de dois anos
@ Com mais de dois anos
@ Somente na escola

@ Ainda ndo ouve histérias

* Foram consideradas, para a elaboracdo dos graficos, as respostas dadas pelos pais (ou pelo
responsavel) das criangas participantes dos dois conjuntos de experimentos: 96, no primeiro, e 144,
no segundo.
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ANEXO: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS ESCOLAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Escola esta sendo
convidada a participar como voluntaria da pesquisa “ Conhecimento linguistico e
Teoria da Mente: investigando a interface gramatica-pragmatica na aquisicdo do
Portugués Brasileiro”. Nesta pesquisa, pretende-se investigar e/ou tentar explicar as
demandas cognitivas envolvidas no raciocinio de Crengas Falsas por criancas de 5-
6 anos em fase de aquisicdo do Portugués Brasileiro e de desenvolvimento da
Teoria da Mente (do inglés Theory of Mind — ToM). No Brasil, pesquisas a esse
respeito sdo ainda incipientes.

O motivo que leva a esta pesquisa consiste em melhor caracterizar, de um lado, em
que medida o dominio de uma lingua pode ser fundamental ao desenvolvimento de
uma Teoria da Mente, por disponibilizar um aparato representacional capaz de
sustentar essa habilidade, além de, por outro lado, procurar explicar de que modo o
desenvolvimento da Teoria da Mente (i.e., a capacidade para compreender e
justificar o comportamento humano em termos de estados mentais — crencgas,
desejos, intencdes e emocdes) pode contribuir para o aprimoramento linguistico da
crianca.

Para o0 desenvolvimento desta pesquisa serdo adotados o0s seguintes
procedimentos: a crianca da escola voluntaria participard de uma atividade ludica
(uma “brincadeira”), durante a qual Ihe serdo apresentadas histérias curtas, narradas
pela pesquisadora e ilustradas por meio de slides na tela de um computador portatil.
As cenas das historias serdo mostradas a crianga, & medida que cada historinha
transcorrer. Ao final de cada historia, a pesquisadora pedira que a crianca responda
perguntas relacionadas a determinadas situagdes do evento narrado/ilustrado.

A atividade ndo tem nenhum carater de avaliacdo do desempenho e/ou de
conhecimento da lingua, nem se preocupa em medir niveis de instrugdo. Seu Unico
objetivo € observar o modo como a crianca relaciona as perguntas dirigidas a ela
com as situagbes focalizadas nas imagens e com o conteudo das historias, tendo
como estimulo sentencas que simulem uma atividade espontanea, comum ao dia a
dia. A atividade dura cerca de 20 minutos. Apenas as criangas que se demonstrarem
a vontade com a atividade participaréo do estudo.

Para participar desta pesquisa, a escola ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. A escola pode interromper sua participacdo a
qualquer momento. A participacao do aluno € voluntaria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que € atendido pelo
pesquisador que ira tratar sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os
riscos desta pesquisa sdo minimos e consistem na possibilidade de haver
identificacdo do participante, seja por imagem, seja por identificacdo sonora. No
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entanto, esses riscos serdo reduzidos na medida em que todos 0sS nomes serao
trocados em apresentacdes publicas, as imagens, se usadas, terdo a parte do rosto
descaracterizada, e os sons de fala seréo distorcidos. Nenhum material que indique
a participacdo da escola serd liberado sem permissdo. A escola tem assegurado o
direito a ressarcimento ou indeniza¢do no caso de quaisquer danos eventualmente
produzidos pela pesquisa. Os resultados da pesquisa estardo a disposi¢do da escola
qguando finalizado o estudo.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos e, ap0s esse tempo, serédo
destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo
que uma copia serad arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera
fornecida ao diretor da Unidade Escolar.

Eu, )
portador(a) do documento de Identidade , diretor(a) da
Escola fui

informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas davidas. Sei que a qualguer momento poderei solicitar novas
informacBes e modificar a minha decisdo de permitir a participacdo da escola, se
assim o desejar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido
e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Sao Jodao Nepomuceno, de de

Assinatura do (a) Responsavel

Assinatura do (a) Pesquisador

Nome do Pesquisador Responsavel: Luciana Teixeira

Endereco: Rua Lourengo Kelmer, s/n°, Campus Universitario, Bairro Sao Pedro.
CEP: 36036-900

Juiz de Fora — MG

Fone: (32) 2102-3150

E-mail: teixeira.lu@gmail.com

Em caso de davidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa Humana - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesqg@ufjf.edu.br



