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Introducéo

A consciéncia linguistica tem despertado o interesse de linguistas, psicélogos e
educadores de modo mais expressivo ao longo dos Ultimos quarenta anos, provocando
ainda muitas davidas, que dizem respeito a varios aspectos, relacionados, por exemplo,
a idade em que emerge, aos niveis de explicitude e a que tipo de dado pode ser
considerado evidéncia de consciéncia (NEDSDALE; TUMMER, 1984; KARMILOFF-
SMITH, 1992; LORANDI; KARMILOFF-SMITH, 2012). A consciéncia linguistica
explora os diferentes subsistemas da lingua e, embora seja possivel encontrar um
consideravel nimero de pesquisas sobre a consciéncia fonoldgica, muito pouco se sabe
sobre a consciéncia em outros ambitos, como a morfologia, especialmente no Brasil
(NAZARI, 2010; MOTA, 2009).

A pesquisa aqui apresentada debruca-se, entdo, sobre a consciéncia morfologica,
abordando os niveis de representacdo mental que subjazem a esse comportamento
linguistico, em uma perspectiva que vai além da dicotomia implicito-explicito, muito
comum entre os estudos da consciéncia. Os dados obtidos por meio de coletas de fala
espontanea e da aplicacdo de testes de morfologia especialmente desenvolvidos para 0s
fins deste estudo foram analisados sob a oOtica do modelo de Redescricdo
Representacional (KARMILOFF-SMITH, 1992), que postula quatro niveis de
representacdo — um implicito e trés explicitos —, 0 que habilita 0 modelo a captar a
sutileza de alguns dados de consciéncia linguistica.

Abordaremos neste capitulo uma breve explanacdo dos estudos sobre o
conhecimento morfoldgico, seguida de uma sucinta descricdo do modelo de
Redescricdo Representacional, para, entdo, apresentarmos a metodologia utilizada (com
a explicagdo de como foram criados os testes e de por que utilizamos, adicionalmente,
dados de fala espontanea) e a analise que fizemos, utilizando, neste momento, um
recorte da tese em que nos concentraremos na andlise apenas dos testes 1 e 3
desenvolvidos na tese.

1 O conhecimento morfoldgico

Existem duas formas de estudar o conhecimento de uma crianga: ou ela nos diz,
a seu modo, 0 que sabe, ou nds inferimos o que ela sabe a partir da analise de suas
producbes. Entender como a gramatica desenvolve-se durante o processo de aquisi¢do

! Este trabalho consiste na apresentacdo dos resultados da tese intitulada “From Sensitivity to Awareness:
the morphological knowledge of Brazilian children between 2 and 11 years old and the Representational
Redescription model” (LORANDI, 2011a), realizada na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul, com o suporte do CNPqg. Durante o periodo de estagio de Doutorado Sandwich, em 2010, também
com o apoio do CNPq, a tese esteve sob a supervisdo da Prof. Annette Karmiloff-Smith, autora do
modelo e co-autora do presente trabalho.



da linguagem implica ir as origens da gramatica em si e as origens da mente, no sentido
ontogenético, visto que é possivel entendermos muitas questfes sobre a linguagem a
partir dos estudos sobre quem a esta adquirindo.

Desde o inicio do século XX a crianga vem ganhando espaco em meio as
investigacGes sobre o desenvolvimento da gramatica (INGRAM, 1989). Dos primeiros
estudos de diario aos refinados mapeamentos cerebrais de nossos dias, estudiosos de
diversas areas dedicam-se desvendar o caminho pelo qual a crianga torna-se um ser
gramatical. Independentemente da teoria que nos serve como suporte, sabe-se que, por
volta dos cinco anos de idade, a crianca é considerada um falante fluente de sua(s)
lingua(s) materna(s) (KARMILOFF-SMITH, 1979b; LAMPRECHT, 1990).

Em relacdo & morfologia, um dos estudos pioneiros é o de Jean Berko? (1958),
sobre o inglés. Berko desenvolveu um teste com pseudopalavras® para verificar o
conhecimento morfologico das criancas, referente ao uso de morfemas (sufixos,
prefixos e uso de compostos) adicionados as pseudopalavras. Sua hipotese era de que,
se a crianca € capaz de aplicar recursos morfolégicos a palavras ndo existentes na
lingua, é porgue ela ja os domina, ou seja, ja internalizou a regra que subjaz ao processo
e é, entdo, capaz de generaliza-la a novas palavras, escolhendo a forma certa. Trabalhar
com palavras ja existentes na lingua ndo daria a exata medida de até que ponto ela néo
esta apenas lidando com a memorizagéo de estruturas.

A questdo que guiou o trabalho de Berko foi entender como o conhecimento das
regras morfoldgicas se desenvolve. Haveria uma evolucdo do mais simples e regular ao
mais complexo que seria completamente adequada para descrever o inglés? Ja aquela
época Berko entendia que a aquisicdo da linguagem é mais do que o acimulo de
enunciados treinados, ja que todos nos somos capazes de produzir enunciados que
nunca ouvimos antes.

No teste desenvolvido por Jean Berko (1958), as criangcas eram incentivadas a
pensar, derivar, compor palavras e, por ultimo, analisar palavras compostas. Para testar
0 uso de regras morfoldgicas de diferentes tipos e sob variadas condi¢cbes morfologicas,
uma série de palavras inventadas foi criada, seguindo as regras de possiveis
combinag6es em inglés. A partir de imagens em cartfes, uma descricdo era fornecida e
um texto era lido pelo experimentador. Um exemplo é a imagem de dois animais que se
pareciam com passaros. A descri¢do era: plural. Um animal que parece um passaro e,
entdo, dois deles. O texto dizia: Isso é um wug” [wAg]. Agora ha outro igual a ele. Ha
dois deles. Ha dois . Nos cartBes, havia informac6es sobre plural, tempo
passado, adjetivos derivados, 32 pessoa do singular (que, em inglés, diferencia-se das
demais pessoas pelo acréscimo de -s), presente continuo (-ing), derivacdo, possessivo
singular e plural (também pelo acréscimo ou ndo de —s), adjetivos em grau comparativo
e superlativo (pelo acréscimo de —er), agentivos (também pelo possivel acréscimo de —
er) e palavras compostas.

Foram analisados dados de criancas da pré-escola e da 12 série. De modo geral,
os resultados® indicam que os da 12 série foram significantemente melhor que os da pré-
escola e que ndo foi averiguada qualquer diferenca no desempenho de meninos e
meninas.

2 Também conhecida, em trabalhos posteriores como Jean Berko Gleason.

® palavras inventadas com base com padrdes gramaticais mais comuns da lingua.

* Uma das palavras inventadas para o teste de Berko.

> Para uma leitura mais aprofundada, sugere-se a leitura do texto integral de Berko (1958) ou da retomada
sucinta que fizemos na tese (LORANDI, 2011a).



O estudo de Berko até hoje é referéncia® nos estudos sobre conhecimento
gramatical e consciéncia linguistica. Também, e especialmente, nesse brilhante trabalho
nos baseamos para criar os testes desenvolvidos na tese.

Os resultados do estudo de Berko apontam para caracteristicas fundamentais do
processo de aquisicdo da linguagem: consisténcia, regularidade e simplicidade. Essas
caracteristicas parecem ser o norte no desenvolvimento da linguagem nas criancas.
Slobin (1971) pondera que, quando uma crianga comeca a unir duas palavras, j& se pode
comecar a pesquisar sobre sua gramatica. Segundo o autor, a linguagem da crianca
estrutura-se a partir desse ponto, o qual logo mais podera ser caracterizado por
estruturas hierarquicas que tendem a ser regulares. E claro que se esta falando em
termos de producéo, e ndo de compreensdo gramatical, que comeca antes de qualquer
producéo

Esse estudioso (1971) também assevera que as criangas tém seu proprio sistema,
que ndo € uma copia direta do sistema do adulto. No momento em que elas comecam,
por exemplo, a produzir formas verbais regularizadas, e também em estagios
posteriores, muitas das produgfes das criancas, embora consistentes com seu proprio
sistema, ndo estdo diretamente relacionadas as formas dos adultos e ndo parecem ser
imitacOes destas. Um ponto interessante é que a gramatica da crianca varia da do adulto
de uma forma sistematica, 0 que nos permite pensar que essas formas diferentes sdo
construidas pelas criancas sustentadas em uma analise da lingua e sob influéncia de
tendéncias cognitivas inerentes a mente, como a tendéncia a regularidade (SLOBIN,
1980).

As formas regularizadas, assim como outras formas inventadas pelas criancas,
constituem um dos focos deste estudo, ja que muito tém a dizer sobre o
desenvolvimento da morfologia no processo de aquisi¢do da linguagem e também sobre
a questdo da consciéncia.

Todavia, antes de pensarmos nesses dados sob o viés da consciéncia, vamos
falar um pouco sobre terminologia. E muito comum, especialmente em trabalhos sobre
a regularizagdo morfologica realizados fora do Brasil, chamar essas producbes de
“erros”. E claro que muitos autores propdem analises interessantes, no sentido de n&o
considerar esse tipo de fendbmeno um erro, mas a terminologia segue sendo usada.
Lorandi (2007) propde, tendo em vista que essas producdes merecem uma terminologia
gue expresse 0 que realmente sdo, outra forma de chama-las: formas morfoldgicas
variantes’, visto que estdo em competicdo com a gramatica adulta e que se revelam
formas possiveis na lingua. Se observarmos, por exemplo, a estrutura de uma forma
regularizada como “fazo”, perceberemos que ela apresenta 0 mesmo radical da forma de
infinitivo, “fazer” (radical mais frequente do paradigma, conforme levantamento feito
em Lorandi, 2007) e ainda conserva a informacdo gramatical de 12 pessoa do singular,
expressa pelo sufixo —0. Ja em 2007, a hipotese, verificada por uma anélise sob a
perspectiva da Teoria da Otimidade, era a de que a crian¢a, no momento da producéo,
guia-se pela fidelidade na relacdo output-output®. No caso das formas irregulares, a
crianca seria guiada pela anti-fidelidade (ALDERETE, 2001).

Se analisarmos outros tipos de dados, que também incluimos nas formas
morfologicas variantes, tais como as trocas de sufixos flexionais (“usia”, em vez de

® Recentemente foi lancado um livro intitulado “Methods for studying language production”, organizado
pelas pesquisadoras Lise Menn (University of Colorado) e Nan Bernstein Ratner (University of
Maryland), em 2009, em homenagem ao trabalho desenvolvido por Jean Berko Gleason.

’ Para uma abordagem mais detalhada, especialmente sobre por que no utilizamos outras nomenclaturas
existentes no Brasil, remetemos a leitura de Lorandi (2007).

® Para mais detalhes sobre a anélise, sugere-se a leitura de Lorandi (2007).



“usava”; “conheciva”’, em vez de “conhecia”; “mexei”, em vez de “mexi”; “tomi”, em
vez de “tomei”)® e as inovacdes lexicais (“massageira”, “surfador”, “orcarzés”),
verificaremos que todas elas apresentam sufixos da lingua portuguesa, utilizados de
forma adequada (ou, pelo menos, possivel na lingua). No caso das trocas de sufixos
flexionais, a crianga utiliza um sufixo de 1% conjugagéo no lugar de um de 22 conjugacéo
ou vice-versa. O ponto central aqui € que informac6es mais essenciais, como tempo
verbal e pessoa sdo mantidas em todos os nossos dados. Com relacdo as inovagoes
lexicais, muitas questdes de produtividade poderiam ser analisadas, como a do
bloqueio®®. Mas o que importa nesse momento é observar que sufixos do portugués que
veiculam o significado pretendido séo utilizados (-eira, em “massageira”, indica
agentivo (aquela que faz massagem); e o mesmo acontece com o sufixo —(d)or, em
“surfador” (aquele que surfa); -és, em orcarzés (a lingua falada por Oscar), como
formador de adjetivo “patrio”, em comparagdo com “portugués”, “inglés”, “galés”, etc.),
inclusive com a adicdo de uma vogal de ligacdo —z, para unir “Oscar” ao sufixo -és.

Entender a estrutura das formas morfolGgicas variantes é um passo importante
para compreender por que elas fardo parte de nossa analise sobre consciéncia
morfolégica a partir do modelo de Redescricdo Representacional, sobre o qual versa a
préxima secao.

2 O modelo de Redescri¢cdo Representacional

O modelo de Redescricdo Representacional (doravante RR), de Karmiloff-Smith
(1992) tem como premissa o fato de que uma abordagem verdadeiramente
desenvolvimental € imprescindivel para entendermos como o desenvolvimento
cognitivo ocorre. Ao contrario da abordagem nativista da modularidade, a qual prevé
modulos encapsulados (FODOR, 1983; LESLIE, 1992; SPELKE & KINSLER, 2007,
van der LELY, 2005), Karmiloff-Smith (1992) acredita em um processo de
modularizacdo gradual. Nesse sentido, se o cérebro ou a mente de um adulto apresenta
uma estrutura modular, isso deve ser considerado um produto do desenvolvimento que
se da ao longo do tempo, mesmo no caso da linguagem, envolvendo a plasticidade do
cérebro em desenvolvimento inicial. Além disso, Karmiloff-Smith distingue
predisposicées de dominio geral (ligadas as ideias de Piaget) e de dominio especifico
(relacionadas as teorias nativistas) das que ela chama de tendéncias de “dominio
relevante”, as quais sdo suficientes para direcionar o input que a crianga computa em
sua mente (KARMILOFF-SIMTH, 1992, 1998, 2009). Dessa forma, 0s circuitos
cerebrais tornam-se, com o tempo, progressivamente de dominio especifico®.

O modelo RR é uma tentativa de descrever os caminhos pelos quais as
representacdes das criancas tornam-se mais manipulaveis e flexiveis ao longo do tempo,
de modo a permitir a emergéncia do acesso consciente ao conhecimento implicito.
Karmiloff-Smith (1992) argumenta que a redescricao representacional € um processo
pelo qual a informac&o implicita na mente torna-se informacéo explicita para a mente,
primeiramente dentre de um dominio e, entdo, algumas vezes, entre dominios. Da

% Todos esses dados foram coletados para os trabalhos de Lorandi (2007) e Lorandi (2001a).

190 bloqueio é uma das condicdes de produtividade (ROCHA, 2003; LIEBER, 2010) segundo a qual, se
ja existe uma palavra na lingua para aquela funcéo, ndo € preciso criar outra. Nossa hipotese, visto que as
criangas ndo atendem a essa condicdo é a de que, em fungdo de caracteristicas prdprias do processo de
aquisicdo da linguagem, elas ou ndo recuperam a palavra existente na lingua e inventam outra ou, por ndo
conhecer palavra da lingua para aquele significado, elas acabam inventando, a partir dos recursos da
lingua que elas conhecem.

11 ver teoria da especializacdo interativa (interactive specialization), de Mark Johnson (2009, 2011) e
outros textos desse autor.



perspectiva da mente da crianca, um “dominio” é um conjunto de representaces que
sustenta uma determinada area de conhecimento: linguagem, nimeros, espaco e assim
por diante. Também existem microdominios, como a aquisi¢do de pronomes, 0s quais
podem ser pensados como um subconjunto dentro de um dominio especifico da
linguagem. Por sua vez, um modulo consiste em uma unidade de processamento de
informacdo que encapsula o conhecimento e a sua computacdo. Nesse sentido,
considerar o desenvolvimento como sendo de dominio especifico ndo significa
modularidade, visto que o armazenamento e 0 processamento da informacgédo podem ser
de um dominio especifico sem ser encapsulados.

O modelo RR apresenta quatro niveis nos quais o conhecimento € redescrito e
representado. Eles sdo: Implicito (1), Explicito 1 (E1), Explicito 2 (E2) e Explicito 3
(E3). Karmiloff-Smith (1992) entende que essas diferentes formas de representacdo nao
constituem estagios relacionados a idade. Mais especificamente, elas sdo ciclos que se
aplicam dentro de diferentes microdominios com o passar do tempo. Resumidamente,
podemos dizer que, assim que se atinge o dominio de um comportamento em um
determinado nivel, o conhecimento é redescrito de uma forma que o faz internamente
acessivel para o proximo nivel.

Com relagdo a cada um dos niveis de redescri¢do representacional:

) Implicito (1): a informacdo estda em um formato procedimental,
representando o input como um todo, mas nao é analisdvel em suas partes componentes
(por exemplo, uma crianga pode conhecer a palavra “fago”, mas ndo ser ainda capaz de
decompd-la em fag + -0).

o Explicito 1 (E1): nesse nivel, as representacdes estdo em um formato
explicito, mas ainda ndo estdo disponiveis para acesso consciente, nem para relato
verbal. As criangas parecem analisar as informacdes do formato implicito, as quais estéo
agora em um novo formato, e extrair a informac&o que elas contém (um exemplo disso é
a regularizacdo das formas verbais, como no caso de “faco” produzido como “fazo”,
sem que a crianca seja capaz de dizer por que ela produziu esta forma e ndo aquela).

o Explicito 2 (E2): as representacdes estdo em um formato explicito,
disponivel para acesso consciente, mas ndo para relato verbal (isto €, a crianca pode
estar consciente de que “falei”, “joguei”, “gostei” tém algo em comum, mas ainda ndo
consegue dizer o que é).

o Explicito 3 (E3): as representacfes estdo em um formato explicito,
disponivel para acesso consciente e para relato verbal (ou seja, a crianga consegue
explicitamente dizer que, para falar sobre coisas que aconteceram no passado, ela
acrescenta —ei as formas verbais ou, entdo, é capaz de explicar por que considera uma
frase ou um sentenca incorreta).

Nossa anélise é a primeira tentativa de analisar o desenvolvimento da morfologia
do Portugués Brasileiro pela crianca sob o viés do modelo RR, ilustrando como esses
diferentes niveis de representacdo mental conseguem captar diferencas sutis entre
diferentes comportamentos verbais relacionados a consciéncia morfoldgica.

3 Metodologia

Fazem parte de nossos dados producdes de fala espontanea, coletadas durante
trabalhos realizados em outros momentos e também para a tese (formas morfologicas
variantes), assim como as produgdes advindas da aplicacédo de trés testes de morfologia
desenvolvidos para a tese, dois dos quais serdo objeto de analise do presente estudo.



3.1 Formas morfologicas variantes

Esses dados foram coletados a partir da fala espontanea de criangas entre 2 e 8
anos (LORANDI, 2004; LORANDI, 2011a), assim como também foram aproveitadas
producdes do banco de dados Inifono'?, as quais consistem na fala espontanea de
criancas com idades entre 1 a 4 anos e entre 2 e 5 anos (LORANDI, 2007, 2011a).
Também recuperamos dados apresentados em outros trabalhos, como os de Simdes
(1997) e Silva (2007), visto que esse tipo de producdo é fruto de momentos muito
espontaneos da crianca, dificeis de eliciar.

Alguns exemplos de formas morfoldgicas variantes sdo apresentados no
Quadrol.

Forma verbal regularizada Informante, idade

(eu) fazo l., 3:6

(eu) fazi Fra., 2:6, 2:9, 3:0; M. 4:1; M. (2:6)

(tu) fazeu G., 2.7, M. 4:1

(eu) trazeu R, 3:11

(eu) trazo G., 34

(eu) trazi B., 3:1

(eu) sabo R., 2:10; G., 2:7; A. 2:4;14, 2:4;21, 2:5,
2:6,2:9, 3:0

(eu) ponhei G., 25,28

(ele) cabeu Isd., 4:4; 5:0

(se ele) sesse J.,, 311

abrida J, 311

tesse J.,3:11

Trocas de sufixos flexionais Informante, idade

tomi A.C., 3:7:6;J., 3.0

di R., 4:10

pensi H., 3:4

12 Banco de dados que contém coletas de fala espontanea de criancas em inicio da aquisicdo fonoldgica. E
compartilhado pela Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul e pela Universidade Catélica
de Pelotas, ambas situadas no estado do Rio Grande do Sul.



mexei M., 3:0;15
enchei J,3:11
descei 0., 2:7
usia H., 3:4
conheciva Isd., 4:6

Inovacéo lexical

Informante, idade

surfador Isd., 5:3
massageira Ra., 5:4
remedieiro Isb., 5:10
oscarzés Isd., 6:2
borrachar A, 38

Quadro 1: Exemplos de formas morfoldgicas variantes

Algumas dessas producdes foram utilizadas nas construcdes dos testes de
julgamento de palavras, que veremos a seguir.

3.2 Testes de morfologia

Os trés testes de morfologia desenvolvidos para a tese tinham o objetivo de
verificar a consciéncia morfologica em criancas de diferentes idades. Eles envolviam a
derivacéo de pseudopalavras (Teste 1), a extragdo de bases de pseudopalavras (Teste 2),
a flexdo de pseudopalavras (Teste 2), o julgamento de palavras “incorretas” e o
subsequente relato verbal sobre por que elas foram consideradas incorretas (Teste 3).
Esses testes foram desenvolvidos a partir de pseudopalavras por acreditarmos, assim
como Berko (1958), que, se as criangas conseguem aplicar recursos linguisticos a
palavras inventadas, é porque elas j& conhecem como a lingua funciona com relagéo
aquele aspecto. Todos os testes envolvem tarefas off-line™*.

Vale lembrar que um teste piloto foi aplicado a 10 adultos e a 10 criancas, tendo
em vista verificar se eles conseguiriam fornecer respostas adequadas. Todos eles
tiveram o desempenho esperado nos testes, e isso foi considerado um bom indicio de
que os testes estavam adequados para serem aplicados a um grupo maior de criancas,
com o objetivo de mostrar o conhecimento morfoldgico dos sujeitos da pesquisa e de
relacionar esse conhecimento aos niveis de consciéncia postulados pelo modelo RR.

Apesar de termos desenvolvido trés testes semi-experimentais de morfologia,
traremos os dados referentes a apenas dois, o Teste 1, de morfologia produtiva
(derivacdo) e o Teste 3, de julgamento de palavras, com posterior explicacdo do
julgamento. Visto que tanto o Teste 1 (derivacdo) quanto o Teste 2 (extracdo de base)

13 Tarefas que exigem que o informante mantenha a informacdo na mente, trabalhe com ela, para, entdo,
fornecer uma resposta. Diferente das tarefas on-line, em que a resposta é dada durante o processamento,
0u Seja, sem que se precise ou que se tenha tempo de “pensar sobre ela”.



tinham o mesmo objetivo — aplicacdo de recursos/processos morfoldgicos as
pseudopalavras —, apenas com graus de dificuldade diferentes, deixaremos a anélise do
Teste 2 para outro momento.

3.2.1 Teste 1: Derivagao de pseudopalavras

O Teste 1, de derivacdo de pseudopalavras, € composto trés partes de seis
questdes cada, explorando diversos tipos de derivagdo. A crianga, ao ouvir a questéo
envolvendo a pseudopalavra, deveria aplicar um sufixo (ou prefixo + sufixo) adequado
para transmitir aquele significado. Todas as formas foram criadas a partir de templates
do Portugués Brasileiro (PB) e dos padrdes mais comuns de acento nessa lingua.

3.2.1.1 As pseudopalavras do Teste 1

A primeira pseudopalavra do teste, flopo ['flo.pu], apresenta duas silabas, a
primeira delas com estrutura CCV, e a segunda, com estrutura CV, estrutura semelhante
a palavras reais da lingua como “bloco” ['blo.ku] ou “prato” ['pra.tu]. Essa é uma
estrutura relativamente simples em PB. O acento recai na primeira silaba.

A segunda pseudopalavra do teste, segor [se’gor], também possui duas silabas,
porém, a primeira delas é CV, e a segunda apresenta uma estrutura CVC. Esse é um
padrdo menos comum em PB do que o da primeira pseudopalavra. Lembra estruturas de
palavras reais do PB como “calor” [ka'.lor] ou “bolor” [bo’.lor], com acento na ultima
silaba, considerada pesada em PB, em funcdo da coda. Além da estrutura CVC da
segunda silaba, outra diferenca em relagdo a primeira pseudopalavra € o fato de que
segor termina em consoante. Em PB isso € importante para a escolha do sufixo, e nosso
objetivo era justamente verificar em que medida essa estrutura iria influenciar a escolha
dos sufixos utilizados.

A terceira pseudopalavra do Teste 1, a qual se referem as ultimas seis questdes, €
mafata [ma.'fa.ta]. Essa pseudopalavra apresenta a estrutura mais simples das trés, em
funcdo de que todas as silabas sdo CV. Entretanto, é a mais longa de todas, com trés
silabas. O acento recai sobre a segunda silaba, que € o padrdo mais comum em PB. A
mesma estrutura e padrdo acentual sdo encontrados em palavras reais da lingua como
“barata” [ba.’ra.ta] e “batata” [ba.'ta.ta]. Além disso, essa pseudopalavra € a unica que
apresenta uma vogal temética indicativa de feminino —a. Para as escolhas de sufixos por
parte dos informantes essa informacdo é importante, visto que eles terdo de escolher
sufixos que também estejam no feminino ou, ainda, escolher um sufixo considerado
alomorfico em fungdo do feminino.

3.2.1.2 Questdes do Teste 1

As seis questdes do teste, que se repetem para todas as pseudopalavras,
envolvem derivacéo e a escolha de sufixos diferentes. A questédo A envolve a derivagao
de agentivos; a questdo B envolve diminutivo; a questdo, C o aumentativo; a questdo D
requer que se pense em algo “ainda maior” que o da questdo C; a questdo E envolve
nomes de lugares e a questdo F, por sua vez, permite a formacdo de adjetivos. As
criancas eram levadas individualmente a uma sala, a fim de participarem de uma
brincadeira de inventar palavras. E importante salientar que deixamos muito claro para
todas elas que ndo se tratava de estar certo ou errado, mas de brincar de inventar como
quisessem. Antes da aplicacdo de cada grupo de questes do teste, o experimentador
solicitava que as criangas repetissem cada uma das pseudopalavras, para verificar se



elas conseguiam pronuncié-la, pois isso ndo poderia ser um problema para a derivacao.
As respostas eram anotadas logo apés a producgéo da crianga.

O Quadro 2 apresenta todas as questdes.

A. Uma pessoa que lida, que trabalha com flopo/segor/mafata é um™ ...

Um/a flopo/segor/mafata pequeno/a é um/a ... ">

Um/a flopo/segor/mafata grande é um/a ...™°

Um/a flopo/segor/mafata muito grande é um/a ...""

m O O ®

Um lugar cheio de flopos/segor/mafata é um ..."°

F. Uma pessoa cheia de flopos/segor/mafata est ... =

Quadro 2: Questdes do Teste 1

Durante a aplicacdo do teste, eram feitas todas as questfes sobre flopo, seguidas
de todas as sobre segor e, por fim, todas as referentes a mafata.

3.2.2 Teste 3: julgamento de palavras e posterior explicacéao

No Teste 3, as criancas era convidadas a brincar de professoras. Assim, seriam
professoras de uma boneca, a quem elas mesmas davam um nome. O experimentador
avisava aos informantes que a boneca era muito pequena ainda e que ndo sabia falar
algumas palavras. Assim, eles teriam de ajuda-la. Em seguida, o experimentador lia as
questdes e anotava as respostas. As palavras utilizadas no teste sdo formas morfolégicas
variantes, produzidas por nossos informantes das coletas de fala espontanea.

As questdes sdo as seguintes:

» Se tu ouvisses ela dizer: “agora eu vou borrachar, dirias que esta certo ou ndo?
Por qué?

» E seeladissesse: “eu usia uma blusa”? Esta certo ou errado? Por qué?
* E “eu fazi um bolo? Esta certo ou errado? Por qué?

» E seacrianga dissesse “o0 chinelo serveu”, o que tu dirias para ela?

14 Poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa questdo: flopeiro/segoreiro/mafateiro,
flopador/segorador/mafatador, flopista/segorista/mafatista, dentre outras.

"> Poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa quest&o: flopinho ou flopozinho, sergorinho
ou segorzinho, mafatinha ou mafatazinha, mini flopo/segor/mafata, dentre outras.

'® Poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa questdo: flopdo ou flopozéo, segordo ou
segorzdo, mafatona, mafatazona, super/hiper flopo/segor/mafata, dentre outras.

" poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa questo: flopaco, segorago, mafataco, dentre
outras.

'8 Poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa questdo: floparia, segoraria, mafataria, dentre
outras.

9 Poderiam ser consideradas respostas adequadas para essa questdo: floposa, floporenta, flopada,
segorosa, segorenta, segorada, mafatosa, mafatenta, mafatada, dentre outras.




As respostas consideradas adequadas deveriam apontar que as palavras
borrachar, usia, fazi e serveu estdo incorretas, fornecendo uma explicacao para isso que
levasse em conta a estrutura da palavra (e ndo o significado da frase, por exemplo).

3.3 Informantes

Oitenta e quatro criancas, com idades entre 3:4 e 10:11, da pré-escola ao 4° ano,
de uma escola regular da cidade de Farroupilha, responderam aos testes. O Quadro 3
mostra o0 nimero de participantes de cada ano e a amplitude das idades.

Ano Idade dos informants NUmero de criangas
4° ano 9:10a10:11 10

3°ano 8:3a9:9 14

2°ano 7:7a84 10

1°ano 6:5a7:2 21

Pré-escola Il 5:3a6:3 12

Pré-escola Il 4:4a5:3 11

Pré-escola | 34a4d4 6

Quadro 3: Anos (séries), idades dos informantes por ano, nimero de informantes

4 Resultados

Como as formas morfolégicas variantes servem, neste momento, como
ilustracdo de um dos niveis de representacdo mental, que nos analisaremos em seguida,
a luz do modelo RR, apresentaremos alguns resultados referentes a aplicagéo do testes,
que serdo relevantes para a analise.

4.1 Teste 1

Para a analise, agrupamos as turmas em: grupo 1 (3° e 4° anos), grupo 2 (1° e 2°
anos) e grupo 3 (pré-escola I, 11 e I11).

Neste proximos graficos, reunimos as respostas das questdes A, B, C, D,Ee F
relacionadas as trés bases (flopo, segor e mafata), visando a examinar o desempenho
das criancas e notar diferencas entre as questdes, buscando verificar se houve algumas
mais dificil para as criangas que outras. O gréfico 1 mostra a quantidade de respostas
adequadas e inadequadas do grupo 1 (3° e 4° anos), por questdo (vale lembrar que a
questdo A envolve agentivos, a B diminutivo, a C aumentativo, a D expressava algo
“muito grande”, a E solicitava lugares e a F sugeria adjetivos). Para o grupo 1 foram 72
respostas.




Respostas para as questoes de A a F - 3° e 4° anos
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Gréfico 1: Respostas para as questdes de A a F — 3° e 4° anos

O grafico 1 ilustra o desempenho do grupo 1 para todas as questdes agrupadas
ndo por pseudopalavra®®, mas por tipo de questdo. Podemos notar que parece haver um
equilibrio entre as respostas adequadas e inadequadas e que o desempenho dos
informantes € muito semelhante em todas as questdes, exceto nas questées D (um flopo,
um segor, uma mafata muito grande é um(a) ) e E (um lugar cheio e flopo, segor,
mafata € um ), para as quais houve mais respostas inadequadas. Os informantes,
em geral, apresentaram um bom desempenho; entretanto, apenas na questdo A (uma
pessoa que lida, que trabalha com flopo, segor, mafata € um ) eles apresentaram
mais respostas adequadas que inadequadas®’, o que sugere que esta pode ter sido a
questdo mais facil para o 3° e para o0 4° anos.

Vejamos os resultados do grupo 2, no préximo gréafico.

Respostas para as questéesde Aa F-1° e 2° anos
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Grafico 2: Respostas para as questdes de A a F — 1° e 2° anos

B Respostas Adequadas

Respostas Inadequadas

O grafico 2 mostra a quantidade de respostas adequadas e inadequadas do grupo
2. Esse grupo forneceu 93 respostas. O 1° e 0 2° ano proveram menos respostas
adequadas que o grupo 1. Todavia, apresentaram uma similaridade: as questbes D e E
também parecem ser também para este grupo serem as mais dificeis, para as quais 0s
informantes apresentaram menos respostas adequadas. A questdo A, que parecia ser a

% para a verificacdo dos resultados por pseudopalavras, remetemos o leitor & tese (LORANDI, 2011a).
?! salienta-se que, em uma anélise estatistica, essa diferenca pode néo ser significativa, pois é pequena.



mais facil para o grupo 1 parece ndo ter sido igualmente fécil para o grupo 2. Entretanto,
para as questdes relativas ao diminutivo e a0 aumentativo, as criancas forneceram uma
quantidade maior de respostas adequadas.

Seguem os resultados do grupo mais jovem, as pré-escolas I, 11 e 1l1.

Respostas para as questoes de A a F - pré-escolal, ll e lll
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Gréfico 3: Respostas para as questdes de A a F — pré-escola I, Il e 111

O grafico 3 mostra as respostas para 0 grupo 3, que somou 87 respostas. Esse
grupo, dos informantes mais novos, apresentou ainda menos respostas adequadas que o
grupo 2. A grande maioria das respostas adequadas foi fornecida pelos informantes da
pré-escola Ill. Os informantes da pré-escola Il e da pré-escola | praticamente nédo
forneceram respostas utilizando recursos morfolégicos. O melhor desempenho Foi
observado na questdo A, seguido pelo desempenho na questdo F, que pareceu ser uma
questdo facil para todas as turmas que proveram respostas adequadas.

De modo geral, podemos perceber que o desempenho parece ser aprimorado em
um percurso desenvolvimental ao longo dos anos escolares, da pré-escola ao 4° ano.
Apesar desse fato, as questdes A (agentivos), B (diminutivo) e F (adjetivos) foram mais
faceis que as questdes D (muito grande) e E (lugares). A questdo C (aumentativo) foi
facil para o grupo 2 (1° e 2° anos),mas foi dificil para os pré-escolares. A e F foram as
questdes mais faceis para os grupos 1 e 3, sendo que B e C foram as mais faceis para o
grupo 2. Todos os grupos apresentaram um bom desempenho na questéo F.

A partir da pré-escola Ill, as criangas parecem mostrar o inicio da consciéncia
morfologica, fato que tentaremos explicar com o0 modelo RR. Antes de versarmos sobre
essa andlise, vejamos os resultados referentes ao Teste 3.

4.2 Teste 3

O Teste 3 envolvia tarefas de julgamento. Diferentemente do Teste 1, que
requeria producdo/derivagdo, no Teste 3 as criangas foram envolvidas em uma
brincadeira, na qual deveriam julgar palavras, produzidas por uma boneca que ainda nédo
sabia falar todas as palavras. Essa tarefa exigiu que se destacasse, da frase, a palavra que
poderia ser considerada “errada” e que se julgasse como tal, a partir do conhecimento
que a crianca tinha sobre a estrutura da lingua. Dessa forma, ndo estdvamos mais
trabalhando com pseudopalavras, mas com palavras que as criancas efetivamente
produzem durante o periodo de aquisi¢do da escrita, mas que, como passar do tempo,
deixam de produzir.

VVejamos os resultados.
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Grafico 4: Respostas ao Teste 3 — todos 0s grupos

O gréafico 4 nos mostra os resultados para as quatro questdes propostas no Teste
3, para 0os 3 grupos. As duas primeiras colunas de cada questdo referem-se,
respectivamente, as respostas adequadas referentes ao julgamento (primeira coluna) e a
explicacdo (segunda coluna) do grupo 1 (3° e 4° anos). As duas colunas seguintes
referem-se, respectivamente, ao julgamento adequado e a explicacdo adequada do grupo
2 (1° e 2° anos). As duas colunas restantes, de cada questdo, referem-se, por sua vez, ao
julgamento adequado e a explicacdo adequada do grupo 3 (pré-escola). A fim de
comparagdo entre os grupos, os dados foram computados ndo mais em valores brutos,
mas em porcentagem (visto que o numero de respostas diverge entre os grupos, devido
ao namero de informantes em cada um deles)

Para a questdo 1, sobre a forma “borrachar”, tanto o grupo 1 quanto o grupo 2
apresentaram 0s mais baixos niveis de adequagdo em suas explicacdes sobre por que a
forma foi considerada incorreta,em relacdo as demais questdes. A pre-escola apresentou
0s mesmos baixos niveis de adequagdo em suas respostas em todas as questdes.
Observando o desempenho em todas as questdes, podemos pensar que houve um
aprimoramento da pré-escola ao grupo 2. Entretanto, com relacdo ao julgamento
adequado, parece ndo haver discrepancia entre o grupo 2 e 0 grupo 3, visto que o
desempenho foi muito semelhante. A diferenca poderd ser percebida referente a
explicacdo adequada, visto que o grupo 3 apresentou mais respostas adequadas que 0
grupo 2. Ha uma melhora crescente nas explicacdes adequadas da pré-escola ao grupo
3. Esse resultado parece mostrar que ja uma diferenca entre julgar uma palavra e
fornecer uma explicacdo de por que ela foi considerada incorreta. Uma possivel
abordagem para essa diferenca sera fornecida pelo modelo RR.

5 Andlise dos dados e 0 modelo RR
5.1 Os niveis Implicito e Explicito 1 (sublinhado)

A escolha pelo modelo RR para a explicagdo de dados de aquisicdo e
consciéncia se deu justamente pelo fato de que ele vai além da dicotomia
tradicionalmente conhecida nos estudos sobre esses processos — o implicito e o
explicito. A andlise cuidadosa desse tipo de dados aponta que essa dicotomia € muito
simplista e ndo da conta de explicar algumas diferencas sutis que uma analise da
trajetoria desenvolvimental da crianga nos mostra. O modelo RR apresenta quatro niveis
para explicar esse percurso desenvolvimental. Cada um desses niveis tem sua



importancia e suas caracteristicas. Embora esse modelo possa ser aplicado a explicagdo
de qualquer dominio do desenvolvimento cognitivo, propomo-nos a aplica-lo, em uma
tentativa inédita até entdo, a dados de consciéncia morfoldgica do PB, acreditando na
hipdtese de que esses dados constituem evidéncia comportamental de representacoes
mentais.

Por volta do segundo ano de vida, as criancas comecam a produzir formas
verbais (TITONE, 1983; KARMILOFF-SMITH, 2001). Essas primeiras formas
assemelham-se as formas produzidas pelos adultos, porém constituem, conforme afirma
Bowerman (1982), formas ndo-analisadas. Bowerman argumenta que esse USO
inicialmente correto pode ser atribuido ao fato de as criangas terem aprendido essas
formas como casos individuais independentes (ver também KARMILOFF-SMITH,
1979a). E uma fase em que as criancas produzem formas irregulares corretamente,
como “eu sei”, “eu faco”, “eu trouxe”. De acordo com a nossa andlise, sob as
consideracbes do modelo RR, essas primeiras formas irregulares corretas seriam
representacdes que estdo em um formato implicito, como em um bloco, indisponiveis
para analise, armazenadas independentemente. Elas parecem corretas porque estdo
armazenadas como uma unidade indecomponivel, a qual mantém suas partes como nao-
analisaveis. Sdo formas que a crianca pode repetir, imitar a partir do input linguistico,
mas ndo produzir como parte do seu sistema linguistico.

No nivel implicito, as criancas estdo focadas no input linguistico, e ndo nas suas
representagdes internas desse input. A producdo dessas primeiras formas indica que elas
ainda ndo atingiram o dominio do comportamento, 0 que vai promover, em seguida, a
redescricdo representacional dessa informagéo para um novo formato: representacoes de
nivel E1.

O nivel Explicito 1, que sucede o Implicito, e cujas representacfes sdo
redescricdes das informacGes contidas nesse nivel, é importante porque faz a transicao
entre o conhecimento implicito e o conhecimento que se tornara disponivel para a
consciéncia. Essa é uma contribuicdo que o modelo RR traz em comparacgdo aos demais
modelos e teorias. As representacdes de nivel E1 sdo o resultado da redescricdo das
informacdes contidas no formato Implicito, em um novo formato, ndo mais em bloco,
agora analisaveis. Essas representacdes constituem o inicio de um sistema cognitivo
flexivel, sob o qual as teorias emergentes da crianca podem ser construidas. O nivel E1
envolve representacdes explicitamente definidas, que estdo disponiveis como dados para
0 sistema, mas que ainda ndo estdo disponiveis para acesso consciente e para relato
verbal. Como Karmiloff-Smith (1992) afirma, para verificar a existéncia desse primeiro
nivel de redescricdo, pistas empiricas mais sutis devem ser procuradas, tais como as
producgdes que parecem erros ou as auto-correcdes que as criangas fazem sobre sua
propria fala ou sobre a fala dos outros (KARMILOFF-SMITH, 1992).

Com base nessa descricdo das representacGes de nivel E1, nossos dados de
aquisicdo da morfologia mostram que, depois das primeiras producdes corretas de
formas verbais, as criancas comecam a produzir algumas formas diferentes:
regularizadas, com trocas de sufixos flexionais ou mesmo inovacles lexicais. Essas
formas ndo sdo aceitas pela gramatica adulta, mas sua estrutura é aceitavel, visto que
apresentam morfemas do portugués. Além disso, essas produces mostram claramente
uma sensibilidade das criangas aos recursos morfologicos da lingua.

Karmiloff-Smith (1992) argumenta que nas representacbes de nivel E1, as
criangas redescrevem e analisam as representacdes do nivel Implicito, extraindo delas
informacdes. No caso das regularizacfes, as criancas extraem informacdes implicitas
sobre os radicais dos paradigmas que sdo mais regulares e mais frequentes no input e a
eles adicionam sufixos adequados. Qualquer forma é construida do mesmo jeito — um



radical acrescido de afixos. Analisando as regularizacbes, fica claro que as
representacdes de nivel E1 ndo estdo mais diretamente relacionadas ao input, mas
envolvem a observacéao de aspectos relevantes do sistema linguistico interno, ja que elas
ndo ouvem essas formas de seus pais. Procurando por regularidades que elas nao
encontram no input vindo de seus pais, as crian¢as criam novas formas, com um dos
radicais do paradigma e sufixos que expressam o correto significado que elas
pretendiam veicular. Além disso, esse tipo de dado, embora ndo esteja ainda disponivel
para acesso consciente ou para relato verbal, aponta o inicio de um sistema cognitivo
mais flexivel e o comeco da formulagdo de teorias por parte das criangas acerca das
formas basicas dos paradigmas irregulares, sobre os quais elas constroem,
temporariamente, a regularidade.

No caso das trocas de sufixos flexionais, em que ha substituicdo de sufixos de 12
conjugacao por sufixos de 22 ou vice-versa, também parece haver uma sugestdo de que
as criancas conseguem lidar com a estrutura interna das palavras e mostrar sensibilidade
aos sufixos da lingua. As mudancas envolvem o mesmo tipo de informagdo gramatical:
classe de conjugacdo. Conforme comentamos anteriormente, as informacgdes sobre
tempo e pessoa sdo mantidas, ou seja, somente a classe de conjugacao é modificada.

Retomando as inovagdes lexicais, percebemos que as criangas inventam novas
palavras tendo como base palavras ja por elas conhecidas. Novamente, elas demonstram
que sdo capazes de utilizar recursos morfologicos adequados, totalmente
compreensiveis, embora ndo aceitos pela gramética adulta. Entretanto, se pensarmos no
comportamento verbal adulto, poderemos nos lembrar de alguns momentos em que
também nds, quando ndo nos lembramos de alguma palavra, acabamos criando palavras
novas. E rimos delas! As criangas, com vimos, também sdo capazes de criar palavras.

As formas morfoldgicas variantes — regularizagdo, trocas de sufixos flexionais e
inovacbes lexicais — demonstram a sensibilidade das criancas aos recursos
morfolégicos. Embora essas producBes sejam consideradas erros e, muitas vezes, um
desenvolvimento de curva em U, elas consistem em representacdes de nivel E1 e,
portanto, um avango em seu desenvolvimento, ndo um retrocesso. Sé&o, de fato, um
passo em direcdo a consciéncia morfoldgica, niveis E2 e E3, aos quais passaremos a nos
referir.

5.2 Os niveis Explicito 2 e Explicito 3

Os trés testes off-line foram desenvolvidos para verificar a consciéncia
morfoldgica das criangas. Nesses testes, as criangas deveriam manter uma informagao
na mente, trabalhar nela e produzir uma resposta. Esse procedimento envolve
manipulagédo intencional de dados e, consequentemente, outras habilidades mentais,
diferentes das utilizadas na simples producéo linguistica. Essa é a principal diferenca
entre os niveis E1 e os niveis E2 e E3 do modelo RR. Quando as representa¢des estéo
em um formato de nivel E1, o que n0s conseguimos ver em termos de comportamento
verbal sdo apenas producdes que ndo condizem com a gramatica adulta, ndo sao
manipulacdo de dados linguisticos.

No nivel E2, as representagdes estdo disponiveis para acesso consciente, mas
ndo para relato verbal. Segundo Karmiloff-Smith (1992), embora muitos tedricos
reduzam a consciéncia a capacidade de relato verbal, 0 modelo RR postula que as
representacdes de nivel E2 sdo acessiveis a consciéncia, mas ainda estdo em um codigo
representacional semelhante as representac@es de nivel E1, das quais sdo redescrigoes.
Assim, por exemplo, representacdes espaciais mantém-se em um formato espacial no
nivel E2, mas sdo “traduziveis” para um formato verbal no nivel E3. A situacdo é um
pouco diferente no caso da linguagem, visto que as informacoes ja estdo em um formato



linguistico. Em nossa andlise, nds entendemos que, quando uma crian¢a é capaz de
produzir verbalizagdes ou explicacbes em tarefas off-line, como nos Testes 1 e 3, €
porque ela ja alcancou niveis E2/E3 de representacdo mental. A informacdo na mente
esta disponivel para acesso consciente, e isso as capacita a lidar com tarefas off-line que
demandam que a informagdo seja mantida na mente, processada e, entdo, disponivel
para a crianca, de forma que ela possa produzir uma resposta. Nas questdes do Teste 3,
as criangas julgaram palavras e forneceram uma explicagdo sobre por que as palavras
foram consideradas incorretas. Para fornecer uma explicacdo, elas precisam relatar
verbalmente o que pensam e, consequentemente, isso exige representagdes de nivel E3.
A questdo é: por que, entdo, uma crianca consegue julgar uma palavra como incorreta,
mas ndo consegue oferecer uma explicagdo para isso? E possivel interpretar essa
diferenca, argumentando que ela ja atingiu o nivel E2, e isso € uma evidéncia de que
ndo apenas a capacidade de relato verbal constitui um sinal de consciéncia, ja que
muitos testes de consciéncia linguistica envolvem julgamento de palavras. As criangas
que tém o conhecimento redescrito em um formato E2 s&o capazes de julgar a corre¢édo
ou a incorrecdo (aceitabilidade) de uma palavra, mas ndo conseguem explicar por que.
Quando as criangas atingem o nivel E3, elas sdo capazes de fornecer relatos verbais e de
formular boas explicacdes sobre alguns aspectos da lingua.

E importante destacar que n&o existe “uma crianga na fase 3”. Conforme explica
Karmiloff-Smith (1992), as representacfes das criancas estdo em um formato de nivel
E3 com relacdo a um dado microdominio. Nesse caso, as representaces das criangas
estdo em um formato E3 referente a morfologia. A mesma crianca pode estar no nivel
E1 com relac&o a outro aspecto da lingua®.

Retomando os resultados dos dois testes aqui apresentados, podemos dizer que
todos os niveis de redescri¢cdo foram representados nos dados. Os grupos mais novos —
da pré-escola | e Il — estdo em um nivel E1 com relacdo a morfologia e ainda nédo
conseguem lidar com tarefas off-line de uma forma adequada. Criangas muito jovens,
conforme procuramos demonstrar com a analise das formas morfologicas variantes, ja
possuem representacfes em um nivel explicito — o nivel E1. Algumas criancas da pré-
escola Ill conseguiram lidar com tarefas off-line e, portanto interpretamos que elas
apresentam representacGes de nivel E2, mas ndo forneceram relatos verbais. Mesmo no
grupo 3, das criangas do 3° e do 4° ano, algumas conseguiram julgar as palavras como
incorretas, mas ndo conseguiram fornecer uma explicacdo para isso. Esse resultado
reforca: 1) a diferenca entre os niveis E2 e E3; 2) a ndo-correlacdo entre idade e nivel de
representacéo, visto que algumas criancgas conseguiram fornecer relato verbal e outras,
da mesma idade, ndo o fizeram.

6 Consideracoes finais

Ao final dessa explanacdo, esperamos ter conseguido mostrar a viabilidade de
uma abordagem da aquisicdo da linguagem e da consciéncia linguistica por meio do
modelo RR. Uma analise baseada nesse modelo apresenta duas grandes vantagens: 1) a
postulacdo de niveis intermediarios entre o que € implicito e o que é verbalmente
explicavel, ou seja, a concep¢do dos niveis E1 e E2 de representacdo; 2) o modelo RR
nos ajuda a explicar o percurso progressivo do desenvolvimento morfolégico das
criancas falantes de PB, sob uma perspectiva desenvolvimental.

22 Para uma analise mais detalhada sobre diferencas entre microdominios e os niveis de representacio
mental, sugerimos a leitura de Lorandi (2011b).



Embora as criangas que estdo no nivel E1 ndo tenham demonstrado sensibilidade
aos nossos testes, talvez por uma demanda cognitiva muito grande desse tipo de teste,
nos apresentamos outros tipos de dados que revelam essa sensibilidade aos recursos
morfoldgicos da lingua — as formas morfoldgicas variantes. Esses dados séo evidéncia
de que mesmo criancas bem novas possuem tipos explicitos de conhecimento que séo
redescricdes de representacdes de nivel Implicito.

Também esperamos ter conseguido deixar mais clara a distin¢do dos niveis E2 e
E3 de representacdo, por meio dos dados resultantes do Teste 3, que mostram que as
criangas podem lidar com tarefas off-line, que requerem representacdes de nivel E2, mas
ndo conseguir elaborar relatos verbais/explicacGes sobre seu conhecimento e, portanto,
podem ndo ter atingido o nivel E3. Ambos os niveis referem-se a consciéncia, mas com
caracteristicas diferentes. E essa é uma distin¢cdo importante.

Para finalizar, salientamos novamente que, para entender as mudangas
progressivas do conhecimento linguistico das criangas, € fundamental ir além da
simples dicotomia implicito-explicito e focar em aspectos mais sutis da mudanca
representacional, conforme postula o modelo RR.
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	A CONSCIÊNCIA MORFOLÓGICA E O MODELO DE REDESCRIÇÃO REPRESENTACIONAL
	Aline LorandiUniversidade Federal do Pampa/CNPq
	Annette Karmiloff-SmithBirkbeck College – Centre for Brain and Cognitive Development, University of London
	Introdução
	A consciência linguística tem despertado o interesse de linguistas, psicólogos e educadores de modo mais expressivo ao longo dos últimos quarenta anos, provocando ainda muitas dúvidas, que dizem respeito a vários aspectos, relacionados, por exemplo, à idade em que emerge, aos níveis de explicitude e a que tipo de dado pode ser considerado evidência de consciência (NEDSDALE; TUMMER, 1984; KARMILOFF-SMITH, 1992; LORANDI; KARMILOFF-SMITH, 2012). A consciência linguística explora os diferentes subsistemas da língua e, embora seja possível encontrar um considerável número de pesquisas sobre a consciência fonológica, muito pouco se sabe sobre a consciência em outros âmbitos, como a morfologia, especialmente no Brasil (NAZARI, 2010; MOTA, 2009)........................................................................................  A pesquisa aqui apresentada debruça-se, então, sobre a consciência morfológica, abordando os níveis de representação mental que subjazem a esse comportamento linguístico, em uma perspectiva que vai além da dicotomia implícito-explícito, muito comum entre os estudos da consciência. Os dados obtidos por meio de coletas de fala espontânea e da aplicação de testes de morfologia especialmente desenvolvidos para os fins deste estudo foram analisados sob a ótica do modelo de Redescrição Representacional (KARMILOFF-SMITH, 1992), que postula quatro níveis de representação – um implícito e três explícitos –, o que habilita o modelo a captar a sutileza de alguns dados de consciência linguística............................................................  Abordaremos neste capítulo uma breve explanação dos estudos sobre o conhecimento morfológico, seguida de uma sucinta descrição do modelo de Redescrição Representacional, para, então, apresentarmos a metodologia utilizada (com a explicação de como foram criados os testes e de por que utilizamos, adicionalmente, dados de fala espontânea) e a análise que fizemos, utilizando, neste momento, um recorte da tese em que nos concentraremos na análise apenas dos testes 1 e 3 desenvolvidos na tese.
	1 O conhecimento morfológico
	Existem duas formas de estudar o conhecimento de uma criança: ou ela nos diz, a seu modo, o que sabe, ou nós inferimos o que ela sabe a partir da análise de suas produções. Entender como a gramática desenvolve-se durante o processo de aquisição da linguagem implica ir às origens da gramática em si e às origens da mente, no sentido ontogenético, visto que é possível entendermos muitas questões sobre a linguagem a partir dos estudos sobre quem a está adquirindo................................................................  Desde o início do século XX a criança vem ganhando espaço em meio às investigações sobre o desenvolvimento da gramática (INGRAM, 1989). Dos primeiros estudos de diário aos refinados mapeamentos cerebrais de nossos dias, estudiosos de diversas áreas dedicam-se desvendar o caminho pelo qual a criança torna-se um ser gramatical. Independentemente da teoria que nos serve como suporte, sabe-se que, por volta dos cinco anos de idade, a criança é considerada um falante fluente de sua(s) língua(s) materna(s) (KARMILOFF-SMITH, 1979b; LAMPRECHT, 1990)...........................  Em relação à morfologia, um dos estudos pioneiros é o de Jean Berko (1958), sobre o inglês. Berko desenvolveu um teste com pseudopalavras para verificar o conhecimento morfológico das crianças, referente ao uso de morfemas (sufixos, prefixos e uso de compostos) adicionados às pseudopalavras. Sua hipótese era de que, se a criança é capaz de aplicar recursos morfológicos a palavras não existentes na língua, é porque ela já os domina, ou seja, já internalizou a regra que subjaz ao processo e é, então, capaz de generalizá-la a novas palavras, escolhendo a forma certa. Trabalhar com palavras já existentes na língua não daria a exata medida de até que ponto ela não está apenas lidando com a memorização de estruturas.......................................................  A questão que guiou o trabalho de Berko foi entender como o conhecimento das regras morfológicas se desenvolve. Haveria uma evolução do mais simples e regular ao mais complexo que seria completamente adequada para descrever o inglês? Já àquela época Berko entendia que a aquisição da linguagem é mais do que o acúmulo de enunciados treinados, já que todos nós somos capazes de produzir enunciados que nunca ouvimos antes........................................................................................................  No teste desenvolvido por Jean Berko (1958), as crianças eram incentivadas a pensar, derivar, compor palavras e, por último, analisar palavras compostas. Para testar o uso de regras morfológicas de diferentes tipos e sob variadas condições morfológicas, uma série de palavras inventadas foi criada, seguindo as regras de possíveis combinações em inglês. A partir de imagens em cartões, uma descrição era fornecida e um texto era lido pelo experimentador. Um exemplo é a imagem de dois animais que se pareciam com pássaros. A descrição era: plural. Um animal que parece um pássaro e, então, dois deles. O texto dizia: Isso é um wug [w(g]. Agora há outro igual a ele. Há dois deles. Há dois ____________. Nos cartões, havia informações sobre plural, tempo passado, adjetivos derivados, 3ª pessoa do singular (que, em inglês, diferencia-se das demais pessoas pelo acréscimo de –s), presente contínuo (-ing), derivação, possessivo singular e plural (também pelo acréscimo ou não de –s), adjetivos em grau comparativo e superlativo (pelo acréscimo de –er), agentivos (também pelo possível acréscimo de –er) e palavras compostas...................................................................................................  Foram analisados dados de crianças da pré-escola e da 1ª série. De modo geral, os resultados indicam que os da 1ª série foram significantemente melhor que os da pré-escola e que não foi averiguada qualquer diferença no desempenho de meninos e meninas.  O estudo de Berko até hoje é referência nos estudos sobre conhecimento gramatical e consciência linguística. Também, e especialmente, nesse brilhante trabalho nos baseamos para criar os testes desenvolvidos na tese.....................................................  Os resultados do estudo de Berko apontam para características fundamentais do processo de aquisição da linguagem: consistência, regularidade e simplicidade. Essas características parecem ser o norte no desenvolvimento da linguagem nas crianças. Slobin (1971) pondera que, quando uma criança começa a unir duas palavras, já se pode começar a pesquisar sobre sua gramática. Segundo o autor, a linguagem da criança estrutura-se a partir desse ponto, o qual logo mais poderá ser caracterizado por estruturas hierárquicas que tendem a ser regulares. É claro que se está falando em termos de produção, e não de compreensão gramatical, que começa antes de qualquer produção  Esse estudioso (1971) também assevera que as crianças têm seu próprio sistema, que não é uma cópia direta do sistema do adulto. No momento em que elas começam, por exemplo, a produzir formas verbais regularizadas, e também em estágios posteriores, muitas das produções das crianças, embora consistentes com seu próprio sistema, não estão diretamente relacionadas às formas dos adultos e não parecem ser imitações destas. Um ponto interessante é que a gramática da criança varia da do adulto de uma forma sistemática, o que nos permite pensar que essas formas diferentes são construídas pelas crianças sustentadas em uma análise da língua e sob influência de tendências cognitivas inerentes à mente, como a tendência à regularidade (SLOBIN, 1980).  As formas regularizadas, assim como outras formas inventadas pelas crianças, constituem um dos focos deste estudo, já que muito têm a dizer sobre o desenvolvimento da morfologia no processo de aquisição da linguagem e também sobre a questão da consciência....................................................................................................  Todavia, antes de pensarmos nesses dados sob o viés da consciência, vamos falar um pouco sobre terminologia. É muito comum, especialmente em trabalhos sobre a regularização morfológica realizados fora do Brasil, chamar essas produções de “erros”. É claro que muitos autores propõem análises interessantes, no sentido de não considerar esse tipo de fenômeno um erro, mas a terminologia segue sendo usada. Lorandi (2007) propõe, tendo em vista que essas produções merecem uma terminologia que expresse o que realmente são, outra forma de chamá-las: formas morfológicas variantes, visto que estão em competição com a gramática adulta e que se revelam formas possíveis na língua. Se observarmos, por exemplo, a estrutura de uma forma regularizada como “fazo”, perceberemos que ela apresenta o mesmo radical da forma de infinitivo, “fazer” (radical mais frequente do paradigma, conforme levantamento feito em Lorandi, 2007) e ainda conserva a informação gramatical de 1ª pessoa do singular, expressa pelo sufixo –o. Já em 2007, a hipótese, verificada por uma análise sob a perspectiva da Teoria da Otimidade, era a de que a criança, no momento da produção, guia-se pela fidelidade na relação output-output. No caso das formas irregulares, a criança seria guiada pela anti-fidelidade (ALDERETE, 2001)...........................................  Se analisarmos outros tipos de dados, que também incluímos nas formas morfológicas variantes, tais como as trocas de sufixos flexionais (“usia”, em vez de “usava”; “conheciva”, em vez de “conhecia”; “mexei”, em vez de “mexi”; “tomi”, em vez de “tomei”) e as inovações lexicais (“massageira”, “surfador”, “orcarzês”), verificaremos que todas elas apresentam sufixos da língua portuguesa, utilizados de forma adequada (ou, pelo menos, possível na língua). No caso das trocas de sufixos flexionais, a criança utiliza um sufixo de 1ª conjugação no lugar de um de 2ª conjugação ou vice-versa. O ponto central aqui é que informações mais essenciais, como tempo verbal e pessoa são mantidas em todos os nossos dados. Com relação às inovações lexicais, muitas questões de produtividade poderiam ser analisadas, como a do bloqueio. Mas o que importa nesse momento é observar que sufixos do português que veiculam o significado pretendido são utilizados (-eira, em “massageira”, indica agentivo (aquela que faz massagem); e o mesmo acontece com o sufixo –(d)or, em “surfador” (aquele que surfa); -ês, em orcarzês (a língua falada por Oscar), como formador de adjetivo “pátrio”, em comparação com “português”, “inglês”, “galês”, etc.), inclusive com a adição de uma vogal de ligação –z, para unir “Oscar” ao sufixo -ês.  Entender a estrutura das formas morfológicas variantes é um passo importante para compreender por que elas farão parte de nossa análise sobre consciência morfológica a partir do modelo de Redescrição Representacional, sobre o qual versa a próxima seção.
	2 O modelo de Redescrição Representacional
	O modelo de Redescrição Representacional (doravante RR), de Karmiloff-Smith (1992) tem como premissa o fato de que uma abordagem verdadeiramente desenvolvimental é imprescindível para entendermos como o desenvolvimento cognitivo ocorre. Ao contrário da abordagem nativista da modularidade, a qual prevê módulos encapsulados (FODOR, 1983; LESLIE, 1992; SPELKE & KINSLER, 2007; van der LELY, 2005), Karmiloff-Smith (1992) acredita em um processo de modularização gradual. Nesse sentido, se o cérebro ou a mente de um adulto apresenta uma estrutura modular, isso deve ser considerado um produto do desenvolvimento que se dá ao longo do tempo, mesmo no caso da linguagem, envolvendo a plasticidade do cérebro em desenvolvimento inicial. Além disso, Karmiloff-Smith distingue predisposições de domínio geral (ligadas às ideias de Piaget) e de domínio específico (relacionadas às teorias nativistas) das que ela chama de tendências de “domínio relevante”, as quais são suficientes para direcionar o input que a criança computa em sua mente (KARMILOFF-SIMTH, 1992, 1998, 2009). Dessa forma, os circuitos cerebrais tornam-se, com o tempo, progressivamente de domínio específico.  O modelo RR é uma tentativa de descrever os caminhos pelos quais as representações das crianças tornam-se mais manipuláveis e flexíveis ao longo do tempo, de modo a permitir a emergência do acesso consciente ao conhecimento implícito. Karmiloff-Smith (1992) argumenta que a redescrição representacional é um processo pelo qual a informação implícita na mente torna-se informação explícita para a mente, primeiramente dentre de um domínio e, então, algumas vezes, entre domínios. Da perspectiva da mente da criança, um “domínio” é um conjunto de representações que sustenta uma determinada área de conhecimento: linguagem, números, espaço e assim por diante. Também existem microdomínios, como a aquisição de pronomes, os quais podem ser pensados como um subconjunto dentro de um domínio específico da linguagem. Por sua vez, um módulo consiste em uma unidade de processamento de informação que encapsula o conhecimento e a sua computação. Nesse sentido, considerar o desenvolvimento como sendo de domínio específico não significa modularidade, visto que o armazenamento e o processamento da informação podem ser de um domínio específico sem ser encapsulados................................................................   O modelo RR apresenta quatro níveis nos quais o conhecimento é redescrito e representado. Eles são: Implícito (I), Explícito 1 (E1), Explícito 2 (E2) e Explícito 3 (E3). Karmiloff-Smith (1992) entende que essas diferentes formas de representação não constituem estágios relacionados à idade. Mais especificamente, elas são ciclos que se aplicam dentro de diferentes microdomínios com o passar do tempo. Resumidamente, podemos dizer que, assim que se atinge o domínio de um comportamento em um determinado nível, o conhecimento é redescrito de uma forma que o faz internamente acessível para o próximo nível.
	Com relação a cada um dos níveis de redescrição representacional:
	 Implícito (I): a informação está em um formato procedimental, representando o input como um todo, mas não é analisável em suas partes componentes (por exemplo, uma criança pode conhecer a palavra “faço”, mas não ser ainda capaz de decompô-la em faç + -o).
	 Explícito 1 (E1): nesse nível, as representações estão em um formato explícito, mas ainda não estão disponíveis para acesso consciente, nem para relato verbal. As crianças parecem analisar as informações do formato implícito, as quais estão agora em um novo formato, e extrair a informação que elas contêm (um exemplo disso é a regularização das formas verbais, como no caso de “faço” produzido como “fazo”, sem que a criança seja capaz de dizer por que ela produziu esta forma e não aquela).
	 Explícito 2 (E2): as representações estão em um formato explícito, disponível para acesso consciente, mas não para relato verbal (isto é, a criança pode estar consciente de que “falei”, “joguei”, “gostei” têm algo em comum, mas ainda não consegue dizer o que é).
	 Explícito 3 (E3): as representações estão em um formato explícito, disponível para acesso consciente e para relato verbal (ou seja, a criança consegue explicitamente dizer que, para falar sobre coisas que aconteceram no passado, ela acrescenta –ei às formas verbais ou, então, é capaz de explicar por que considera uma frase ou um sentença incorreta).
	Nossa análise é a primeira tentativa de analisar o desenvolvimento da morfologia do Português Brasileiro pela criança sob o viés do modelo RR, ilustrando como esses diferentes níveis de representação mental conseguem captar diferenças sutis entre diferentes comportamentos verbais relacionados à consciência morfológica.
	3 Metodologia
	Fazem parte de nossos dados produções de fala espontânea, coletadas durante trabalhos realizados em outros momentos e também para a tese (formas morfológicas variantes), assim como as produções advindas da aplicação de três testes de morfologia desenvolvidos para a tese, dois dos quais serão objeto de análise do presente estudo.
	3.1 Formas morfológicas variantes
	Esses dados foram coletados a partir da fala espontânea de crianças entre 2 e 8 anos (LORANDI, 2004; LORANDI, 2011a), assim como também foram aproveitadas produções do banco de dados Inifono, as quais consistem na fala espontânea de crianças com idades entre 1 a 4 anos e entre 2 e 5 anos (LORANDI, 2007, 2011a). Também recuperamos dados apresentados em outros trabalhos, como os de Simões (1997) e Silva (2007), visto que esse tipo de produção é fruto de momentos muito espontâneos da criança, difíceis de eliciar.
	Alguns exemplos de formas morfológicas variantes são apresentados no Quadro1.
	Informante, idade 
	Forma verbal regularizada 
	I., 3:6 
	(eu) fazo 
	Fra., 2:6, 2:9, 3:0; M. 4:1; M. (2:6) 
	(eu) fazi 
	G., 2:7; M. 4:1 
	(tu) fazeu 
	R, 3:11 
	(eu) trazeu 
	G., 3:4 
	(eu) trazo 
	B., 3:1 
	(eu) trazi 
	R., 2:10; G., 2:7; A. 2:4;14, 2:4;21, 2:5, 2:6, 2:9, 3:0 
	(eu) sabo 
	G., 2:5, 2:8 
	(eu) ponhei 
	Isd., 4:4; 5:0 
	(ele) cabeu 
	J., 3:11 
	(se ele) sesse 
	J., 3:11 
	abrida 
	J., 3:11 
	tesse 
	Informante, idade 
	Trocas de sufixos flexionais
	A.C., 3:7;6; J., 3:0
	tomi 
	R., 4:10
	di 
	H., 3:4
	pensi 
	M., 3:0;15
	mexei 
	J., 3:11
	enchei 
	descei 
	O., 2:7
	H., 3:4
	usia 
	Isd., 4:6
	conheciva 
	Informante, idade 
	Inovação lexical 
	Isd., 5:3
	surfador 
	Ra., 5:4
	massageira 
	Isb., 5:10
	remedieiro 
	Isd., 6:2
	oscarzês 
	A., 3:8 
	borrachar 
	Quadro 1: Exemplos de formas morfológicas variantes
	Algumas dessas produções foram utilizadas nas construções dos testes de julgamento de palavras, que veremos a seguir.
	3.2 Testes de morfologia
	Os três testes de morfologia desenvolvidos para a tese tinham o objetivo de verificar a consciência morfológica em crianças de diferentes idades. Eles envolviam a derivação de pseudopalavras (Teste 1), a extração de bases de pseudopalavras (Teste 2), a flexão de pseudopalavras (Teste 2), o julgamento de palavras “incorretas” e o subsequente relato verbal sobre por que elas foram consideradas incorretas (Teste 3). Esses testes foram desenvolvidos a partir de pseudopalavras por acreditarmos, assim como Berko (1958), que, se as crianças conseguem aplicar recursos linguísticos a palavras inventadas, é porque elas já conhecem como a língua funciona com relação àquele aspecto. Todos os testes envolvem tarefas off-line...............................................  Vale lembrar que um teste piloto foi aplicado a 10 adultos e a 10 crianças, tendo em vista verificar se eles conseguiriam fornecer respostas adequadas. Todos eles tiveram o desempenho esperado nos testes, e isso foi considerado um bom indício de que os testes estavam adequados para serem aplicados a um grupo maior de crianças, com o objetivo de mostrar o conhecimento morfológico dos sujeitos da pesquisa e de relacionar esse conhecimento aos níveis de consciência postulados pelo modelo RR.  Apesar de termos desenvolvido três testes semi-experimentais de morfologia, traremos os dados referentes a apenas dois, o Teste 1, de morfologia produtiva (derivação) e o Teste 3, de julgamento de palavras, com posterior explicação do julgamento. Visto que tanto o Teste 1 (derivação) quanto o Teste 2 (extração de base) tinham o mesmo objetivo – aplicação de recursos/processos morfológicos às pseudopalavras –, apenas com graus de dificuldade diferentes, deixaremos a análise do Teste 2 para outro momento.
	3.2.1 Teste 1: Derivação de pseudopalavras
	O Teste 1, de derivação de pseudopalavras, é composto três partes de seis questões cada, explorando diversos tipos de derivação. A criança, ao ouvir a questão envolvendo a pseudopalavra, deveria aplicar um sufixo (ou prefixo + sufixo) adequado para transmitir aquele significado. Todas as formas foram criadas a partir de templates do Português Brasileiro (PB) e dos padrões mais comuns de acento nessa língua.
	3.2.1.1 As pseudopalavras do Teste 1
	A primeira pseudopalavra do teste, flopo [(flo.pu], apresenta duas sílabas, a primeira delas com estrutura CCV, e a segunda, com estrutura CV, estrutura semelhante a palavras reais da língua como “bloco” [(bl(.ku] ou “prato” [(p(a.tu]. Essa é uma estrutura relativamente simples em PB. O acento recai na primeira sílaba.  A segunda pseudopalavra do teste, segor [se(go(], também possui duas sílabas, porém, a primeira delas é CV, e a segunda apresenta uma estrutura CVC. Esse é um padrão menos comum em PB do que o da primeira pseudopalavra. Lembra estruturas de palavras reais do PB como “calor” [ka(.lo(] ou “bolor” [bo(.lo(], com acento na última sílaba, considerada pesada em PB, em função da coda. Além da estrutura CVC da segunda sílaba, outra diferença em relação à primeira pseudopalavra é o fato de que segor termina em consoante. Em PB isso é importante para a escolha do sufixo, e nosso objetivo era justamente verificar em que medida essa estrutura iria influenciar a escolha dos sufixos utilizados........................................................................................................  A terceira pseudopalavra do Teste 1, à qual se referem as últimas seis questões, é mafata [ma.(fa.ta]. Essa pseudopalavra apresenta a estrutura mais simples das três, em função de que todas as sílabas são CV. Entretanto, é a mais longa de todas, com três sílabas. O acento recai sobre a segunda sílaba, que é o padrão mais comum em PB. A mesma estrutura e padrão acentual são encontrados em palavras reais da língua como “barata” [ba.(ra.ta] e “batata” [ba.(ta.ta]. Além disso, essa pseudopalavra é a única que apresenta uma vogal temática indicativa de feminino –a. Para as escolhas de sufixos por parte dos informantes essa informação é importante, visto que eles terão de escolher sufixos que também estejam no feminino ou, ainda, escolher um sufixo considerado alomórfico em função do feminino.
	3.2.1.2 Questões do Teste 1
	As seis questões do teste, que se repetem para todas as pseudopalavras, envolvem derivação e a escolha de sufixos diferentes. A questão A envolve a derivação de agentivos; a questão B envolve diminutivo; a questão, C o aumentativo; a questão D requer que se pense em algo “ainda maior” que o da questão C; a questão E envolve nomes de lugares e a questão F, por sua vez, permite a formação de adjetivos. As crianças eram levadas individualmente a uma sala, a fim de participarem de uma brincadeira de inventar palavras. É importante salientar que deixamos muito claro para todas elas que não se tratava de estar certo ou errado, mas de brincar de inventar como quisessem. Antes da aplicação de cada grupo de questões do teste, o experimentador solicitava que as crianças repetissem cada uma das pseudopalavras, para verificar se elas conseguiam pronunciá-la, pois isso não poderia ser um problema para a derivação. As respostas eram anotadas logo após a produção da criança.
	O Quadro 2 apresenta todas as questões.
	A. Uma pessoa que lida, que trabalha com flopo/segor/mafata é um ...
	B. Um/a flopo/segor/mafata pequeno/a é um/a …
	C. Um/a flopo/segor/mafata grande é um/a ...
	D. Um/a flopo/segor/mafata muito grande é um/a ...
	E. Um lugar cheio de flopos/segor/mafata é um ...
	F. Uma pessoa cheia de flopos/segor/mafata está ... 
	Quadro 2: Questões do Teste 1
	Durante a aplicação do teste, eram feitas todas as questões sobre flopo, seguidas de todas as sobre segor e, por fim, todas as referentes à mafata.
	3.2.2 Teste 3: julgamento de palavras e posterior explicação
	No Teste 3, as crianças era convidadas a brincar de professoras. Assim, seriam professoras de uma boneca, a quem elas mesmas davam um nome. O experimentador avisava aos informantes que a boneca era muito pequena ainda e que não sabia falar algumas palavras. Assim, eles teriam de ajudá-la. Em seguida, o experimentador lia as questões e anotava as respostas. As palavras utilizadas no teste são formas morfológicas variantes, produzidas por nossos informantes das coletas de fala espontânea.
	As questões são as seguintes:
	• Se tu ouvisses ela dizer: “agora eu vou borrachar, dirias que está certo ou não? Por quê? 
	• E se ela dissesse: “eu usia uma blusa”? Está certo ou errado? Por quê? 
	• E “eu fazi um bolo”? Está certo ou errado? Por quê? 
	• E se a criança dissesse “o chinelo serveu”, o que tu dirias para ela?
	As respostas consideradas adequadas deveriam apontar que as palavras borrachar, usia, fazi e serveu estão incorretas, fornecendo uma explicação para isso que levasse em conta a estrutura da palavra (e não o significado da frase, por exemplo).
	3.3 Informantes
	Oitenta e quatro crianças, com idades entre 3:4 e 10:11, da pré-escola ao 4º ano, de uma escola regular da cidade de Farroupilha, responderam aos testes. O Quadro 3 mostra o número de participantes de cada ano e a amplitude das idades.
	Número de crianças
	Idade dos informants
	Ano
	10
	9:10 a 10:11
	4º ano
	14
	8:3 a 9:9
	3º ano
	10
	7:7 a 8:4
	2º ano
	21
	6:5 a 7:2
	1º ano
	12
	5:3 a 6:3
	Pré-escola III
	11
	4:4 a 5:3
	Pré-escola II
	6
	3:4 a 4:4
	Pré-escola I
	Quadro 3: Anos (séries), idades dos informantes por ano, número de informantes
	4 Resultados
	Como as formas morfológicas variantes servem, neste momento, como ilustração de um dos níveis de representação mental, que nós analisaremos em seguida, à luz do modelo RR, apresentaremos alguns resultados referentes à aplicação do testes, que serão relevantes para a análise.
	4.1 Teste 1
	Para a análise, agrupamos as turmas em: grupo 1 (3º e 4º anos), grupo 2 (1º e 2º anos) e grupo 3 (pré-escola I, II e III).................................................................................  Neste próximos gráficos, reunimos as respostas das questões A, B, C, D, E e F relacionadas às três bases (flopo, segor e mafata), visando a examinar o desempenho das crianças e notar diferenças entre as questões, buscando verificar se houve algumas mais difícil para as crianças que outras. O gráfico 1 mostra a quantidade de respostas adequadas e inadequadas do grupo 1 (3º e 4º anos), por questão (vale lembrar que a questão A envolve agentivos, a B diminutivo, a C aumentativo, a D expressava algo “muito grande”, a E solicitava lugares e a F sugeria adjetivos). Para o grupo 1 foram 72 respostas.
	/
	Gráfico 1: Respostas para as questões de A a F – 3º e 4º anos
	O gráfico 1 ilustra o desempenho do grupo 1 para todas as questões agrupadas não por pseudopalavra, mas por tipo de questão. Podemos notar que parece haver um equilíbrio entre as respostas adequadas e inadequadas e que o desempenho dos informantes é muito semelhante em todas as questões, exceto nas questões D (um flopo, um segor, uma mafata muito grande é um(a) _____) e E (um lugar cheio e flopo, segor, mafata é um ____), para as quais houve mais respostas inadequadas. Os informantes, em geral, apresentaram um bom desempenho; entretanto, apenas na questão A (uma pessoa que lida, que trabalha com flopo, segor, mafata é um ______) eles apresentaram mais respostas adequadas que inadequadas, o que sugere que esta pode ter sido a questão mais fácil para o 3º e para o 4º anos.
	Vejamos os resultados do grupo 2, no próximo gráfico.
	/
	Gráfico 2: Respostas para as questões de A a F – 1º e 2º anos
	O gráfico 2 mostra a quantidade de respostas adequadas e inadequadas do grupo 2. Esse grupo forneceu 93 respostas. O 1º e o 2º ano proveram menos respostas adequadas que o grupo 1. Todavia, apresentaram uma similaridade: as questões D e E também parecem ser também para este grupo serem as mais difíceis, para as quais os informantes apresentaram menos respostas adequadas. A questão A, que parecia ser a mais fácil para o grupo 1 parece não ter sido igualmente fácil para o grupo 2. Entretanto, para as questões relativas ao diminutivo e ao aumentativo, as crianças forneceram uma quantidade maior de respostas adequadas.
	Seguem os resultados do grupo mais jovem, as pré-escolas I, II e III.
	/
	Gráfico 3: Respostas para as questões de A a F – pré-escola I, II e III
	O gráfico 3 mostra as respostas para o grupo 3, que somou 87 respostas. Esse grupo, dos informantes mais novos, apresentou ainda menos respostas adequadas que o grupo 2. A grande maioria das respostas adequadas foi fornecida pelos informantes da pré-escola III. Os informantes da pré-escola II e da pré-escola I praticamente não forneceram respostas utilizando recursos morfológicos. O melhor desempenho Foi observado na questão A, seguido pelo desempenho na questão F, que pareceu ser uma questão fácil para todas as turmas que proveram respostas adequadas...............................  De modo geral, podemos perceber que o desempenho parece ser aprimorado em um percurso desenvolvimental ao longo dos anos escolares, da pré-escola ao 4º ano. Apesar desse fato, as questões A (agentivos), B (diminutivo) e F (adjetivos) foram mais fáceis que as questões D (muito grande) e E (lugares). A questão C (aumentativo) foi fácil para o grupo 2 (1º e 2º anos),mas foi difícil para os pré-escolares. A e F foram as questões mais fáceis para os grupos 1 e 3, sendo que B e C foram as mais fáceis para o grupo 2. Todos os grupos apresentaram um bom desempenho na questão F......................  A partir da pré-escola III, as crianças parecem mostrar o início da consciência morfológica, fato que tentaremos explicar com o modelo RR. Antes de versarmos sobre essa análise, vejamos os resultados referentes ao Teste 3.
	4.2 Teste 3
	O Teste 3 envolvia tarefas de julgamento. Diferentemente do Teste 1, que requeria produção/derivação, no Teste 3 as crianças foram envolvidas em uma brincadeira, na qual deveriam julgar palavras, produzidas por uma boneca que ainda não sabia falar todas as palavras. Essa tarefa exigiu que se destacasse, da frase, a palavra que poderia ser considerada “errada” e que se julgasse como tal, a partir do conhecimento que a criança tinha sobre a estrutura da língua. Dessa forma, não estávamos mais trabalhando com pseudopalavras, mas com palavras que as crianças efetivamente produzem durante o período de aquisição da escrita, mas que, como passar do tempo, deixam de produzir.
	Vejamos os resultados.
	/ 
	Gráfico 4: Respostas ao Teste 3 – todos os grupos
	O gráfico 4 nos mostra os resultados para as quatro questões propostas no Teste 3, para os 3 grupos. As duas primeiras colunas de cada questão referem-se, respectivamente, às respostas adequadas referentes ao julgamento (primeira coluna) e à explicação (segunda coluna) do grupo 1 (3º e 4º anos). As duas colunas seguintes referem-se, respectivamente, ao julgamento adequado e à explicação adequada do grupo 2 (1º e 2º anos). As duas colunas restantes, de cada questão, referem-se, por sua vez, ao julgamento adequado e à explicação adequada do grupo 3 (pré-escola). A fim de comparação entre os grupos, os dados foram computados não mais em valores brutos, mas em porcentagem (visto que o número de respostas diverge entre os grupos, devido ao número de informantes em cada um deles)....................................................................  Para a questão 1, sobre a forma “borrachar”, tanto o grupo 1 quanto o grupo 2 apresentaram os mais baixos níveis de adequação em suas explicações sobre por que a forma foi considerada incorreta,em relação às demais questões. A pré-escola apresentou os mesmos baixos níveis de adequação em suas respostas em todas as questões. Observando o desempenho em todas as questões, podemos pensar que houve um aprimoramento da pré-escola ao grupo 2. Entretanto, com relação ao julgamento adequado, parece não haver discrepância entre o grupo 2 e o grupo 3, visto que o desempenho foi muito semelhante. A diferença poderá ser percebida referente à explicação adequada, visto que o grupo 3 apresentou mais respostas adequadas que o grupo 2. Há uma melhora crescente nas explicações adequadas da pré-escola ao grupo 3. Esse resultado parece mostrar que já uma diferença entre julgar uma palavra e fornecer uma explicação de por que ela foi considerada incorreta. Uma possível abordagem para essa diferença será fornecida pelo modelo RR.
	5 Análise dos dados e o modelo RR
	5.1 Os níveis Implícito e Explícito 1 (sublinhado)
	A escolha pelo modelo RR para a explicação de dados de aquisição e consciência se deu justamente pelo fato de que ele vai além da dicotomia tradicionalmente conhecida nos estudos sobre esses processos – o implícito e o explícito. A análise cuidadosa desse tipo de dados aponta que essa dicotomia é muito simplista e não dá conta de explicar algumas diferenças sutis que uma análise da trajetória desenvolvimental da criança nos mostra. O modelo RR apresenta quatro níveis para explicar esse percurso desenvolvimental. Cada um desses níveis tem sua importância e suas características. Embora esse modelo possa ser aplicado à explicação de qualquer domínio do desenvolvimento cognitivo, propomo-nos a aplicá-lo, em uma tentativa inédita até então, a dados de consciência morfológica do PB, acreditando na hipótese de que esses dados constituem evidência comportamental de representações mentais.  Por volta do segundo ano de vida, as crianças começam a produzir formas verbais (TITONE, 1983; KARMILOFF-SMITH, 2001). Essas primeiras formas assemelham-se às formas produzidas pelos adultos, porém constituem, conforme afirma Bowerman (1982), formas não-analisadas. Bowerman argumenta que esse uso inicialmente correto pode ser atribuído ao fato de as crianças terem aprendido essas formas como casos individuais independentes (ver também KARMILOFF-SMITH, 1979a). É uma fase em que as crianças produzem formas irregulares corretamente, como “eu sei”, “eu faço”, “eu trouxe”. De acordo com a nossa análise, sob as considerações do modelo RR, essas primeiras formas irregulares corretas seriam representações que estão em um formato implícito, como em um bloco, indisponíveis para análise, armazenadas independentemente. Elas parecem corretas porque estão armazenadas como uma unidade indecomponível, a qual mantém suas partes como não-analisáveis. São formas que a criança pode repetir, imitar a partir do input linguístico, mas não produzir como parte do seu sistema linguístico....................................................  No nível implícito, as crianças estão focadas no input linguístico, e não nas suas representações internas desse input. A produção dessas primeiras formas indica que elas ainda não atingiram o domínio do comportamento, o que vai promover, em seguida, a redescrição representacional dessa informação para um novo formato: representações de nível E1............................................................................................................................  O nível Explícito 1, que sucede o Implícito, e cujas representações são redescrições das informações contidas nesse nível, é importante porque faz a transição entre o conhecimento implícito e o conhecimento que se tornará disponível para a consciência. Essa é uma contribuição que o modelo RR traz em comparação aos demais modelos e teorias. As representações de nível E1 são o resultado da redescrição das informações contidas no formato Implícito, em um novo formato, não mais em bloco, agora analisáveis. Essas representações constituem o início de um sistema cognitivo flexível, sob o qual as teorias emergentes da criança podem ser construídas. O nível E1 envolve representações explicitamente definidas, que estão disponíveis como dados para o sistema, mas que ainda não estão disponíveis para acesso consciente e para relato verbal. Como Karmiloff-Smith (1992) afirma, para verificar a existência desse primeiro nível de redescrição, pistas empíricas mais sutis devem ser procuradas, tais como as produções que parecem erros ou as auto-correções que as crianças fazem sobre sua própria fala ou sobre a fala dos outros (KARMILOFF-SMITH, 1992).............................  Com base nessa descrição das representações de nível E1, nossos dados de aquisição da morfologia mostram que, depois das primeiras produções corretas de formas verbais, as crianças começam a produzir algumas formas diferentes: regularizadas, com trocas de sufixos flexionais ou mesmo inovações lexicais. Essas formas não são aceitas pela gramática adulta, mas sua estrutura é aceitável, visto que apresentam morfemas do português. Além disso, essas produções mostram claramente uma sensibilidade das crianças aos recursos morfológicos da língua.................................  Karmiloff-Smith (1992) argumenta que nas representações de nível E1, as crianças redescrevem e analisam as representações do nível Implícito, extraindo delas informações. No caso das regularizações, as crianças extraem informações implícitas sobre os radicais dos paradigmas que são mais regulares e mais frequentes no input e a eles adicionam sufixos adequados. Qualquer forma é construída do mesmo jeito – um radical acrescido de afixos. Analisando as regularizações, fica claro que as representações de nível E1 não estão mais diretamente relacionadas ao input, mas envolvem a observação de aspectos relevantes do sistema linguístico interno, já que elas não ouvem essas formas de seus pais. Procurando por regularidades que elas não encontram no input vindo de seus pais, as crianças criam novas formas, com um dos radicais do paradigma e sufixos que expressam o correto significado que elas pretendiam veicular. Além disso, esse tipo de dado, embora não esteja ainda disponível para acesso consciente ou para relato verbal, aponta o início de um sistema cognitivo mais flexível e o começo da formulação de teorias por parte das crianças acerca das formas básicas dos paradigmas irregulares, sobre os quais elas constroem, temporariamente, a regularidade........................................................................................  No caso das trocas de sufixos flexionais, em que há substituição de sufixos de 1ª conjugação por sufixos de 2ª ou vice-versa, também parece haver uma sugestão de que as crianças conseguem lidar com a estrutura interna das palavras e mostrar sensibilidade aos sufixos da língua. As mudanças envolvem o mesmo tipo de informação gramatical: classe de conjugação. Conforme comentamos anteriormente, as informações sobre tempo e pessoa são mantidas, ou seja, somente a classe de conjugação é modificada......  Retomando as inovações lexicais, percebemos que as crianças inventam novas palavras tendo como base palavras já por elas conhecidas. Novamente, elas demonstram que são capazes de utilizar recursos morfológicos adequados, totalmente compreensíveis, embora não aceitos pela gramática adulta. Entretanto, se pensarmos no comportamento verbal adulto, poderemos nos lembrar de alguns momentos em que também nós, quando não nos lembramos de alguma palavra, acabamos criando palavras novas. E rimos delas! As crianças, com vimos, também são capazes de criar palavras.....  As formas morfológicas variantes – regularização, trocas de sufixos flexionais e inovações lexicais – demonstram a sensibilidade das crianças aos recursos morfológicos. Embora essas produções sejam consideradas erros e, muitas vezes, um desenvolvimento de curva em U, elas consistem em representações de nível E1 e, portanto, um avanço em seu desenvolvimento, não um retrocesso. São, de fato, um passo em direção à consciência morfológica, níveis E2 e E3, aos quais passaremos a nos referir.
	Os três testes off-line foram desenvolvidos para verificar a consciência morfológica das crianças. Nesses testes, as crianças deveriam manter uma informação na mente, trabalhar nela e produzir uma resposta. Esse procedimento envolve manipulação intencional de dados e, consequentemente, outras habilidades mentais, diferentes das utilizadas na simples produção linguística. Essa é a principal diferença entre os níveis E1 e os níveis E2 e E3 do modelo RR. Quando as representações estão em um formato de nível E1, o que nós conseguimos ver em termos de comportamento verbal são apenas produções que não condizem com a gramática adulta, não são manipulação de dados linguísticos....................................................................................  No nível E2, as representações estão disponíveis para acesso consciente, mas não para relato verbal. Segundo Karmiloff-Smith (1992), embora muitos teóricos reduzam a consciência à capacidade de relato verbal, o modelo RR postula que as representações de nível E2 são acessíveis à consciência, mas ainda estão em um código representacional semelhante às representações de nível E1, das quais são redescrições. Assim, por exemplo, representações espaciais mantêm-se em um formato espacial no nível E2, mas são “traduzíveis” para um formato verbal no nível E3. A situação é um pouco diferente no caso da linguagem, visto que as informações já estão em um formato linguístico. Em nossa análise, nós entendemos que, quando uma criança é capaz de produzir verbalizações ou explicações em tarefas off-line, como nos Testes 1 e 3, é porque ela já alcançou níveis E2/E3 de representação mental. A informação na mente está disponível para acesso consciente, e isso as capacita a lidar com tarefas off-line que demandam que a informação seja mantida na mente, processada e, então, disponível para a criança, de forma que ela possa produzir uma resposta. Nas questões do Teste 3, as crianças julgaram palavras e forneceram uma explicação sobre por que as palavras foram consideradas incorretas. Para fornecer uma explicação, elas precisam relatar verbalmente o que pensam e, consequentemente, isso exige representações de nível E3. A questão é: por que, então, uma criança consegue julgar uma palavra como incorreta, mas não consegue oferecer uma explicação para isso? É possível interpretar essa diferença, argumentando que ela já atingiu o nível E2, e isso é uma evidência de que não apenas a capacidade de relato verbal constitui um sinal de consciência, já que muitos testes de consciência linguística envolvem julgamento de palavras. As crianças que têm o conhecimento redescrito em um formato E2 são capazes de julgar a correção ou a incorreção (aceitabilidade) de uma palavra, mas não conseguem explicar por que. Quando as crianças atingem o nível E3, elas são capazes de fornecer relatos verbais e de formular boas explicações sobre alguns aspectos da língua...............................................  É importante destacar que não existe “uma criança na fase 3”. Conforme explica Karmiloff-Smith (1992), as representações das crianças estão em um formato de nível E3 com relação a um dado microdomínio. Nesse caso, as representações das crianças estão em um formato E3 referente à morfologia. A mesma criança pode estar no nível E1 com relação a outro aspecto da língua........................................................................  Retomando os resultados dos dois testes aqui apresentados, podemos dizer que todos os níveis de redescrição foram representados nos dados. Os grupos mais novos – da pré-escola I e II – estão em um nível E1 com relação à morfologia e ainda não conseguem lidar com tarefas off-line de uma forma adequada. Crianças muito jovens, conforme procuramos demonstrar com a análise das formas morfológicas variantes, já possuem representações em um nível explícito – o nível E1. Algumas crianças da pré-escola III conseguiram lidar com tarefas off-line e, portanto interpretamos que elas apresentam representações de nível E2, mas não forneceram relatos verbais. Mesmo no grupo 3, das crianças do 3º e do 4º ano, algumas conseguiram julgar as palavras como incorretas, mas não conseguiram fornecer uma explicação para isso. Esse resultado reforça: 1) a diferença entre os níveis E2 e E3; 2) a não-correlação entre idade e nível de representação, visto que algumas crianças conseguiram fornecer relato verbal e outras, da mesma idade, não o fizeram.
	Ao final dessa explanação, esperamos ter conseguido mostrar a viabilidade de uma abordagem da aquisição da linguagem e da consciência linguística por meio do modelo RR. Uma análise baseada nesse modelo apresenta duas grandes vantagens: 1) a postulação de níveis intermediários entre o que é implícito e o que é verbalmente explicável, ou seja, a concepção dos níveis E1 e E2 de representação; 2) o modelo RR nos ajuda a explicar o percurso progressivo do desenvolvimento morfológico das crianças falantes de PB, sob uma perspectiva desenvolvimental.
	Embora as crianças que estão no nível E1 não tenham demonstrado sensibilidade aos nossos testes, talvez por uma demanda cognitiva muito grande desse tipo de teste, nós apresentamos outros tipos de dados que revelam essa sensibilidade aos recursos morfológicos da língua – as formas morfológicas variantes. Esses dados são evidência de que mesmo crianças bem novas possuem tipos explícitos de conhecimento que são redescrições de representações de nível Implícito..............................................................  Também esperamos ter conseguido deixar mais clara a distinção dos níveis E2 e E3 de representação, por meio dos dados resultantes do Teste 3, que mostram que as crianças podem lidar com tarefas off-line, que requerem representações de nível E2, mas não conseguir elaborar relatos verbais/explicações sobre seu conhecimento e, portanto, podem não ter atingido o nível E3. Ambos os níveis referem-se à consciência, mas com características diferentes. E essa é uma distinção importante............................................  Para finalizar, salientamos novamente que, para entender as mudanças progressivas do conhecimento linguístico das crianças, é fundamental ir além da simples dicotomia implícito-explícito e focar em aspectos mais sutis da mudança representacional, conforme postula o modelo RR.
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