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RESUMO

APRENDIZAGEM IMPLICITA DE MORFEMAS NOVOS: UMA PERSPECTIVA
PSICOLINGUISTICA

Mayara de S& Pinto
Orientadora: Daniela Garcia Cid (UFRJ)

Resumo da tese de Doutorado apresentada ao Pés-Graduagdo em Linguistica, Faculdade de Letras,
da Universidade Federal do Rio de Janeiro como parte dos requisitos necessarios a obtengédo do
titulo de Doutora em Linguistica.

Resumo: A aprendizagem estatistica implicita é fundamental para compreender a aquisicdo da
linguagem ao longo da vida. No entanto, a investigacdo sobre a aprendizagem implicita de pares
forma-significado, especialmente na linguagem, € limitada e inconclusiva. Esta tese apresenta dois
experimentos que utilizam a técnica de rastreamento ocular para investigar a aprendizagem
implicita de morfemas novos em criancgas e adultos em tempo real. O experimento 1 mostra que
criangas francesas de 3 a 4 anos, bem como adultos franceses e brasileiros, podem inferir o
significado de verbos novos com base em pistas gramaticais de estruturas no presente. No
experimento 1, os participantes ouviram frases com verbos novos no presente ou no futuro e tiveram
que escolher olhar para um de dois possiveis referentes para os verbos novos. A aprendizagem foi
medida através de diferencas nas condicGes, utilizando a analise de permutacdo baseada em
agrupamentos (cluster-based permutation analysis) ao longo do tempo. Os resultados mostraram
que tanto as criangas como os adultos utilizam contextos sintaticos para construir conhecimentos
implicitos sobre verbos novos. O experimento 2 investigou a aprendizagem implicita de conexdes
entre a forma gramatical e o significado funcional. Os participantes foram expostos a um novo
componente gramatical que substituiu a morfologia do futuro e do presente durante uma fase de
familiarizacdo, sem terem recebido nenhuma informacdo sobre o significado desse novo
componente. Apos a fase de exposicdo, uma fase de teste avaliou se 0s participantes eram capazes
de usar este novo elemento gramatical para inferir o significado de novos verbos, selecionando
através do olhar um entre dois referentes em videos animados. Adicionalmente, um questionario
pos-experimento avaliou se alguma compreensdo explicita do novo elemento gramatical surgiu
durante a experiéncia. Os resultados deste experimento sugerem que 0s participantes brasileiros
puderam aprender implicitamente o novo componente gramatical sem instrucéo explicita, mas esse
aprendizado foi limitado aqueles que demonstraram terem desenvolvido conhecimento explicito
sobre o significado da nova palavra gramatical. As razdes para esses achados sdo discutidas no
capitulo final.



ABSTRACT
NOVEL MORPHEMES IMPLICIT LEARNING: A PSYCHOLINGUISTIC STUDY
Mayara de Sa Pinto
Supervisor: Daniela Garcia Cid (UFRJ)

Abstract of the present thesis dissertation submitted to the post-graduation program of the
Faculdade de Letras of the Universidade Federal do Rio de Janeiro as part of the requirements for
obtaining a doctoral degree in Linguistics.

Abstract: Implicit statistical learning is key to understanding language acquisition throughout our
lives. While there is strong evidence for implicit learning of form associations, research on implicit
learning of form-meaning connections, especially in language, is limited and inconclusive. This
thesis presents two eye-tracking experiments to investigate the implicit learning of new morphemes
in children and adults in real time. Experiment 1 shows that French 3-to-4-year-olds, as well as
French and Brazilian adults, can infer the meanings of novel verbs based on grammatical cues for
future and present tense. Participants listened to sentences containing novel verbs either in the
present or future tense and looked towards one of two possible referents for the novel verbs.
Learning was measured through differences in conditions using cluster-based permutation analysis
over time. This experiment demonstrates that both children and adults use syntactic contexts to
build implicit knowledge about novel verbs. Experiment 2 extends this investigation to grammatical
form-functional meaning connections. Participants were exposed to a novel grammatical
component replacing future and present tense morphology during a familiarization phase without
being informed of its meaning. The test phase assessed whether they could use this new
grammatical element to infer the meanings of novel verbs by selecting between two referents. A
post-experiment questionnaire evaluated whether any explicit understanding of the novel
grammatical element emerged during the experiment. The results of this experiment suggest that
Brazilian participants were able to implicitly learn the new grammatical component without explicit
instruction, but this learning was limited to those who demonstrated that they had developed explicit
knowledge about the meaning of the new grammatical word. The reasons for these findings are
discussed in the final chapter.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho de tese dedica-se a investigacdo sobre a aprendizagem linguistica que acontece
através de processos implicitos; isto €, sem a intencdo de aprender. Buscamos compreender melhor
como aprendemos uma lingua implicitamente. Para isso, fizemos um levantamento da literatura em
aquisicdo de lingua materna (L1), que se debruca majoritariamente em processos implicitos de
aquisicdo, e lingua estrangeira (L2), que vem trazendo contribui¢des importantes sobre a distin¢éo
entre aprendizagem implicita e explicita; isto é, quando intencionalmente nos engajamos em
aprender um novo idioma. Utilizamos como metodologia experimentos psicolinguisticos, com
rastreamento ocular, para responder a perguntas especificas que surgiram de nossas leituras. A fim
de contribuir com o campo da aprendizagem de linguas, metodologicamente reduzimos o escopo
de nossa pergunta ampla — como aprendemos linguagem implicitamente — para primeiro sabermos
se é possivel aprender palavras de contetido implicitamente fazendo uso de morfologia existente na
lingua nativa dos participantes. E essa pergunta que o primeiro experimento, realizado em portugués
brasileiro e em francés, aqui relatado, busca responder.

Se podemos aprender palavras novas com apoio do sistema morfoldgico que ja conhecemos,
outra pergunta que nos surgiu foi: como entdo aprendemos implicitamente sobre a morfologia de
nossa lingua? Responder essa pergunta € entdo o objetivo do segundo experimento que relatamos
neste trabalho. Junto a essas questdes, a literatura também nos levou & oportunidade de ampliar
nossa metodologia investigativa e explorar se haveria evidéncias de que o que se aprendeu
implicitamente pudesse de alguma forma e em algum grau ter se tornado explicito durante as
testagens. Por isso elaboramos um questionario para ser aplicado imediatamente ap6s as testagens
a fim de que os participantes relatassem suas percepc¢des sobre o que recém aprenderam. Os
resultados desse questionario seriam comparados com os resultados dos experimentos que fizeram
uso da técnica experimental de rastreamento ocular para obtencdo de dados reflexos (a principio,
ndo-conscientes) do processamento linguistico.

No texto introdutdrio a seguir compartilhamos nossas reflexdes iniciais, as motivacdes que

guiaram o desenvolver da pesquisa e mais detalhes de como a pesquisa se estruturou.

! Nesta tese, idioma e lingua sdo termos sinénimos.
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Como aprendemos o significado das palavras?

Atualmente com o avanco da tecnologia temos um dicionario em méaos todo tempo. Sempre
que queremos saber o significado de uma palavra nova, podemos recorrer a ele. No entanto, ndo
parece ser o caso de que alguém da geracdo atual tenha precisado pesquisar a traducdo ou
significado da palavra Facebook, por exemplo, que surgiu ha menos de vinte anos no Brasil, para
s0 entdo de fato conhecé-la e inclui-la no seu repertorio discursivo. Serd que os brasileiros que usam
cotidianamente o WhatsApp alguma vez buscaram na internet ou em alguma outra fonte o
significado dessa palavra para entdo entenderem seu conceito e comegar a usa-la? N&o
necessariamente. A Linguistica e as outras ciéncias cognitivas vém contribuindo com resultados
cada vez mais convincentes de que o significado de uma palavra € adquirido paulatinamente a partir
de diferentes fontes de informacéo, principalmente através de um processo chamado aprendizagem
implicita, definida como a “aquisi¢do de conhecimento que acontece por exposi¢do contextual
independentemente de tentativas conscientes de se aprender” (Reber, 1993, p. 26, traducdo minha).

A diferenca entre aprendizagem implicita e aprendizagem explicita esta justamente no nivel
de consciéncia das partes envolvidas no curso da aprendizagem. E evidente que a maior parte do
conhecimento linguistico que desenvolvemos se da por processos implicitos de aprendizagem.
Quando criancas, ndo tomamos a decisdo de aprender uma lingua. Isso simplesmente acontece
natural e inconscientemente. Mas dada a plasticidade do cérebro humano, mesmo quando
adolescentes ou adultos, podemos ainda aprender uma lingua. Nesse caso, escolhemos aprender um
idioma novo; ou seja, uma decisao consciente é tomada. E assim nos engajamos em frequentar aulas
em cursos de linguas, em estudar a gramatica da lingua que se quer aprender, nos envolvemos em
atividades que nos mantenha em contato com a lingua alvo, como ouvir musicas ou podcasts no
idioma estrangeiro, por exemplo. Nos esforcarmos para memorizar palavras novas, lembrar delas e
de regras da sintaxe da lingua alvo para formular frases e assim expressar o que queremos. Ou seja,
procuramos ativamente por estratégias que ajudem na aquisi¢do do novo conhecimento. Por isso,
estamos diante de processos de aprendizagem considerados explicitos.

Observado isso, torna-se evidente o quéo fascinante é o processo de aquisi¢ao de linguagem
pelas criangas; porque por mais empenhados ou imersos em um ambiente estrangeiro estejamos,
aprender uma lingua nova pode levar anos até o alcance de uma proficiéncia que permita 0 uso
dessa lingua de maneira fluida, sem tanto esfor¢o cognitivo consciente. No entanto, para as criangas,

esse parece ser um fendbmeno que ocorre totalmente de forma natural, espontanea, inconsciente e
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aparentemente sem esforco. As criancas ndo decidem aprender uma lingua. Esse conhecimento se
imp0e a elas como um instinto (Pinker, 2003), e em torno de dois anos e meio, trés anos de idade,
elas j& conseguem se engajar em uma conversa de maneira ativa, criativa, mostrando entender o
que falam para elas e expressando-se linguisticamente também. Além disso, uma diferenca
fundamental entre as criancgas e os adultos no aprendizado linguistico esta no fato de que, ao passo
que adultos partem de um ponto do desenvolvimento em que ja possuem uma lingua materna/nativa
sobre o qual podem construir conhecimento sobre uma lingua estrangeira, o desenvolvimento da
capacidade linguistica das criancas acontece totalmente a partir do zero.

Mas, lembremos nossa questdo inicial: como aprendemos, enquanto adultos, que Facebook
€ uma rede social virtual onde compartilhamos fotos, videos, pensamentos etc.? Certamente nao foi
tendo aulas ou checando o diciondrio. Mas sabemos que em algum momento da vida
compreendemos seu conceito e usamos essa palavra sem mesmo duvidar do que queremos
expressar quando a utilizamos. Isto nos leva a concluir que, embora assumamos que adultos e
criancas passam por processos de aprendizado linguistico diferentes, a aprendizagem linguistica
implicita parece estar presente ao longo de toda a vida. Mesmo diante das evidentes diferencas no
desenvolvimento, sabemos que nosso dicionario mental ndo para de aumentar. E nessa perspectiva
que esta tese se insere, no contexto dos trabalhos que visam compreender as estratégias cognitivas
que permitem criancas e adultos aprenderem uma lingua, seu léxico e sua gramatica, de maneira
implicita; isto &, sem instrucdo formal. A investigacdo debruca-se em entender como aprendemos
o0 contetido semantico de palavras novas, palavras inéditas. Entre nossas perguntas de investigacao
estdo: Como criangas e adultos, em estagios de desenvolvimento tdo diferentes, conseguem,
implicitamente, atribuir contedo semantico a palavras que nunca ouviram antes? O que compde
esse processo? Quais pistas disponiveis no mundo real contribuem para a tarefa de adquirir um
conceito suficientemente relevante que seja passivel de ser representado linguisticamente?
Podemos nos perguntar como aprendemos implicitamente ndo apenas palavras de contetido, como
Facebook, Whatsapp, gato, bola, trabalhar, dormir, mas também palavras funcionais, como
preposicdes, pronomes, determinantes, morfemas funcionais presos etc. E, com isso, quais as
implicacdes de um processo de aprendizagem implicita diante da tarefa de se adquirir elementos
gramaticais abstratos como, por exemplo, morfemas verbais com referéncia no presente em

contraposi¢do a morfemas verbais com referéncia no futuro?
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Para abordar essas questdes, imaginemos que alguém ao narrar surpreso o que vé diz: Olha!
Ele ta4 tupando! Vocé viu isso? Ele ta tupando! Embora ndo saibamos o que tupando significa,
inferimos que provavelmente se trata de algo que esta acontecendo no momento em que as frases
sdo proferidas. Imaginemos agora que, conhecendo bem a acdo que acabou de dizer, 0 mesmo
narrador diz: Olha! Ele vai tupar! Olha so! Ele vai tupar! Nesse momento, nossas fichas sobre o
possivel significado dessa nova palavra podem ser confirmadas a medida que criamos uma
expectativa de que o que vai acontecer logo em seguida é algo como tupar. Ao observar a cena que
0 narrador descreve, podemos observar uma agao ou evento que ocorre justamente depois da frase
com tupar ser pronunciada. Entdo, dada essa informacdo extralinguistica, ja podemos ter uma ideia
mais ou menos suficiente do significado de tupar naquele contexto, mesmo que nunca tenhamos
ouvido essa palavra antes e, principalmente, sem qualquer instrucdo formal acerca de seu
significado. 1sso é possivel porque o significado de uma palavra extrapola ela mesma, ndo sendo
limitado a fronteiras acusticas ou graficas (Quine, 1960; Barbir, 2019). Os contextos visual,
situacional, comunicativo (Ferguson; Waxman, 2016), social (Tsuji; Mazuka; Swingley, 2019) e,
principalmente, linguistico (Gleitman, 1990) nos déo pistas para a composicao do significado das
palavras. E por isso que, mesmo sem conhecer tupar na frase Ele esta tupando, podemos inferir que
a palavra nova se trata potencialmente de uma acdo e portanto, gramaticalmente, de um verbo. E,
iSso, por sua vez, nos ajuda a achar no contexto extralinguistico um possivel referente ao qual
podemos associar a nova palavra.

Uma teoria que tenta explicar esse fenémeno é a teoria de bootstrapping sintatico, altamente
recorrente na literatura em aquisi¢do de linguas, que defende que as criancas fazem uso dos
contextos gramaticais para ajudar a restringir o significado de palavras desconhecidas para elas. Ao
serem sensiveis aos contextos sintaticos em que novas palavras aparecem, as criangas conseguem
categorizar as palavras entre um potencial substantivo ou um potencial verbo (de Carvalho et al,
2019a; He; Lidz, 2017), conseguem identificar se um verbo (um evento) € transitivo ou intransitivo
(Gertner; Fisher, 2012; Naigles, 1996), conseguem aprender diferencas semanticas sutis como a
diferenca entre os verbos look (olhe) e see (veja) do inglés (Gleitman, 1990) ou mesmo a diferenca
entre verbos com conteddo seméantico que demandam compreenséo de intencionalidade de outro
ser; isto €, verbos que requerem um desenvolvimento cognitivo mais refinado, como querer ou

desejar (Huang et al. 2022).
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Além disso, o contexto gramatical também pode ajudar criancas e adultos a anteciparem o
possivel significado de uma palavra (Dahan; Swingley; Tanenhaus; Magnuson, 2000; Van Heugten,
et al., 2012; Lew-Williams; Fernald, 2007), como sugerem também os resultados de um dos
experimentos desta tese. Um estudo em francés mostrou que, mesmo antes de uma palavra como
banane (banana em portugués) ser proferida, a marcacdo de género ja ajuda as criancas a
orientarem o olhar em direcdo a uma banana. Isso acontece imediatamente apds ouvirem o artigo
la em francés que antecede substantivos femininos, mesmo diante de duas imagens apresentadas
simultaneamente: a imagem de uma banana (la banane) e de um barco (le bateau) (Van Heugten;
Shi, 2009). Consoante a esses achados e seguindo a hipotese do bootstrapping sintatico, esta tese
apresenta uma secao experimental cujos resultados apresentam evidéncias que corroboram a ideia
de que o contexto sintatico ajuda criangas e adultos a preverem o significado de uma palavra nova.
Mais detalhes serdo introduzidos mais adiante.

Uma questdo em aberto é: até que ponto o palpite sobre o significado de uma palavra nova
é confiavel? Como dito anteriormente, no nosso exemplo podemos inferir através do contexto
morfossintatico que tupar se trata de um verbo na lingua portuguesa, e ndo um substantivo, ainda
que ndo saibamos exatamente seu significado. Como os verbos prototipicamente referem-se a
acOes, nosso palpite inicial € de que tupar se refere a algo em que, num contexto visual, seja capaz
de se movimentar, de realizar uma acdo. Mas ha também verbos como pensar, saber, achar,
alegrar-se, entristecer-se, entre outros, que denotam eventos mais abstratos ou mesmo outra
natureza dos eventos, como processos ou mudanga de estados. Considerando entdo outras
possibilidades de significado mais ou menos complexos, atribuir a tupar a ideia de acdo poderia
configurar uma inducdo ao erro se tupar na verdade fizesse referéncia a algo de ordem mais abstrata
e/ou sem referéncia no contexto visual. Outra dificuldade seria ainda a possibilidade de, em uma
determinada cena, podermos encontrar dois ou mais referentes passiveis de serem o sujeito de tupar
realizando uma a¢do desconhecida, dificultando o mapeamento entre o contedo linguistico e o
mundo.

Isso quer dizer que, ainda que existam informagGes contextuais (incluindo a informacéo
linguistica) que ajudem a restringir o significado das palavras, a realidade apresenta-se como uma
fonte infinita de dados. E virtualmente impossivel afunilar todos os candidatos a um significado até
se chegar a um significado verdadeiro, ou Unico, e que seja compartilhado por todos os falantes. O

significado de uma palavra sempre € um tanto fluido e diverge em alguma maneira de uma pessoa
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para outra. Este fato é conhecido na literatura como Problema de Gavagai, que nos foi apresentado
em termos filoséficos como a inescrutabilidade e relatividade da referéncia (Quine, 1960).

Como, entdo, os aprendizes de uma lingua d&o conta de dados infinitos por meios finitos
de percepcdo, armazenamento e processamento cognitivo? O que tem sido sugerido nas Ultimas
décadas é que nosso aprendizado se baseie, em parte, em probabilidade. E, para isso acontecer é
preciso que haja algum tipo de limiar quantitativo e qualitativo de informacgdes que podem ser
tomadas como constitutivas do significado basico de uma palavra nova. Barbir (2019) defende que
“uma mente com acesso finito as evidéncias tera que simular um conjunto de evidéncias que seja
representativo de como o mundo objetivamente é” (Barbir, 2019, p. 3, tradu¢do minha). Isso
corrobora a necessidade de um célculo cognitivo probabilistico, mas que apenas é aplicado se
houver um limiar que oriente o que pode configurar um contedo seméantico provavel para uma
nova palavra, estabelecendo uma divisdo entre o que poderia ser relevante o suficiente para ser
representado cognitivamente e o0 que ndo seria suficientemente relevante para isso, 0 que se
encontraria abaixo desse limiar. Dessa maneira, a aprendizagem ndo dependeria de um estado
permanente de incertezas. Um estudo famoso com criangas sugeriu que elas comegam suas
avaliagOes sobre palavras novas a partir de interpretacdes mais amplas das sentengas que ouvem, e
com o tempo, refinam seu conhecimento sobre a estrutura das frases, melhorando assim os indices
de acuracia em relacdo a interpretacdo de sentencas (Gertner; Fisher, 2012). Isso aponta para a
direcdo de que todo aprendizado deve, de fato, partir de algum lugar, algum estagio, que conta com
apenas um conjunto restrito de evidéncias sobre o qual um processo de refinamento a posteriori se
da.

Diante das reflexdes e evidéncias até aqui, reiteramos que dificilmente aprendemos uma
palavra nova através de instrucdo formal. A maioria do nosso conhecimento linguistico se constroi
a partir de processos implicitos, isto €, inconscientes, de analise dos contextos sintaticos e calculos
probabilisticos sobre possiveis pareamentos forma-significado. E o caso dos substantivos vindos
do inglés e incorporados pelo portugués brasileiro, Facebook e WhatsApp, por exemplo, ou do
pseudoverbo tupar. Como comentado, isso € possivel porque o significado extrapola as bordas das
palavras, fazendo com que o aprendiz de uma palavra nova encontre pistas para seu significado em
diferentes fontes, as vezes também ndo transparentes (explicito) para eles. Essa habilidade é ainda
mais surpreendente nas criancgas, visto que elas realmente estdo comegando a constru¢do do seu

conhecimento linguistico do zero.
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Por isso, mais especificamente, este trabalho aborda a questdo de como aprendemos uma
lingua implicitamente dado que ha uma infinidade de dados disponiveis no meio. Apoiando-nos na
teoria de bootstrapping sintatico, que evidencia a importancia do contexto sintatico para aquisi¢ao
de vocabulario, desenvolvemos um primeiro experimento psicolinguistico para investigar a
capacidade de adultos e criancas de explorar o contexto sintatico para guiar a interpretacdo de novos
verbos. Dessa vez, o material linguistico escolhido foram as estruturas morfossintaticas de presente
continuo e de futuro, tanto em portugués brasileiro quanto em francés. Como veremos, essas
estruturas morfossintaticas como base para a inferéncia do significado de um verbo novo ainda ndo
haviam sido testadas na literatura. Testamos se estruturas sintaticas como esta tupando e vai tupar
poderiam realmente restringir a interpretacdo de tupar diante de dois referentes suscetiveis a serem
potenciais sujeitos desse pseudoverbo.

Este estudo interlinguistico é de particular interesse, uma vez que essas duas linguas diferem
na maneira como a morfologia de tempo/aspecto é usada. No portugués brasileiro, a forma do
presente com gerundio (o presente progressivo/continuo) dos verbos é marcada por um morfema
preso (-ndo) adicionado ao verbo principal junto a um verbo auxiliar no presente, como em Ela esta
(AUX) comendo (PROG). Por outro lado, em francés ndo ha pistas morfoldgicas para marcar a
forma presente progressivo/continuo. Em vez disso, o francés geralmente usa o presente simples
(por exemplo, Elle mange (Ela come) para transmitir as formas verbais habituais e
progressivas/continuas (Ela esta comendo), diferentemente do portugués brasileiro, em que o
presente simples transmite a ideia de acdo habitual (ela brinca; ela come) e o tempo presente
progressivo/continuo transmite a acdo em andamento (Ela esté brincando; Ela esta comendo). Nos
perguntamos se essa diferenca morfoldgica tornaria o significado progressivo/continuo dos verbos
em francés mais dificil de interpretar do que no portugués que usa uma estrutura morfologicamente
marcada para esse fim.

Se essas estruturas morfossintaticas fossem suficientes para a inferéncia do significado do
pseudoverbo, isso indicaria que a estratégia de aprendizagem implicita que o bootstrapping sugere
estd disponivel em diferentes momentos no desenvolvimento e para uma ampla variedade de
caracteristicas morfossintaticas, inclusive em linguas diferentes, servindo como fonte de
aprendizado rudimentar para aquisicdo. Nosso experimento também conta com uma fase de
generalizacdo em que buscamos averiguar se seria possivel aos participantes a generalizagdo do

aprendizado recém-adquirido. Mais detalhes estdo dispostos no capitulo experimentos linguisticos.
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Tendo enderecado essas questdes, adiantamos que nossos resultados indicam que o contexto
morfossintatico nas frases experimentais acima compde esse conjunto restrito de evidéncias que
uma vez foi tomado como suficientemente relevante para ser representado cognitivamente e que,
assim, foi usado pelos participantes como pistas para inferir sobre o significado de tupar. No
entanto, os resultados dos estudos abordando a teoria do bootstrapping sintatico ddo evidéncia
apenas para a aquisicdo de palavras de contetdo como verbos e substantivos. Avancando nessa
investigacdo, nos perguntamos também como aprendemos implicitamente as palavras gramaticais
que compdem o contexto morfossintatico, base da teoria de bootstrapping sintatico. Dado que as
palavras gramaticais possuem conceitos mais abstratos e funcionais, o que facilitaria sua aquisicdo?
Especialmente, como aprendemos que algumas palavras funcionais carregam nogdes como tempo
e aspecto dos eventos, indicando algo que acontece no momento da fala, no caso da morfologia
verbal de presente, e a ideia de que algo acontecera ap6s sua pronuncia, no caso da morfologia

verbal ligada aos tempos de futuro?

Como aprendemos o significado das palavras funcionais?

Podemos dividir o Iéxico de uma lingua entre dois principais grupos: palavras funcionais e
palavras de conteudo. Palavras funcionais podem ser entendidas também como palavras gramaticais
e, portanto, podem ser compreendidas como unidades tais quais os morfemas, pronomes,
determinantes, preposicdes, marcadores de tempo, flexdo verbal etc. Morfemas presos também
podem ser considerados palavras funcionais (p. ex. os morfemas presos nos verbos -ndo, indicativo
de gerundio, e -r, indicativo de infinitivo). Dadas suas caracteristicas distributivas e acusticas
particulares, as palavras funcionais sdo especialmente sobressalentes para a cognigao infantil (cf.
Shi et al., 1998, Shi, Werker 2001, 2003, entre outros), visto que sdo relativamente faceis de
identificar por analise distribucional (Shi et al., 1998)2. Por isso elas sdo consideradas uma das
primeiras pistas que os bebés podem usar para acelerar o aprendizado das propriedades sintaticas
de sua lingua nativa (cf. Christophe et al., 2016, 2008; Shi, 2014). E possivel portanto pensar que
desde bem cedo, as criangas conhecem as palavras funcionais que carregam caracteristicas de tempo

e aspecto de frases como esta-tupa-ndo e vai-tupa-r e usem essa informacao para inferir sobre a

2Palavras funcionais tendem a ser acusticamente curtas e dtonas em comparagdo com as palavras de contetido e estudos
sobre corpora de fala dirigida a criangas atestaram que elas sdo expostas a uma quantidade consideravel de palavras
funcionais dirigidas a elas (por exemplo, GERVAIN et al., 2008, para um estudo com criangas italianas).
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palavra nova tupar, habilidade explorada na parte experimental desta tese. Diante disso, a pergunta
que surge é: como entdo aprendemos que [esta X-ndo] faz referéncia ao que acontece no momento
presente e [vai X-r] faz referéncia ao futuro? Note que palavras de contetdo tendem a ter referéncias
mais bem definidas e que muitas vezes podem ser aprendidas através de um pareamento direto
palavra-mundo. No entanto, as palavras funcionais possuem menor carga semantica, o que
consequentemente dificulta um pareamento referencial direto.

Por isso recentemente pesquisadores tém buscado entender melhor quais fontes de informagéo
linguisticas e extralinguisticas influenciam o aprendizado semantico das palavras funcionais.
Assim, uma hipdtese que tem sido levantada é a hipdtese das sementes semanticas, que considera
que a partir de um punhado de palavras ja conhecidas — isto €, palavras altamente frequentes no
ambiente e em contextos interativos —, criancas e adultos prestem atencdo as palavras funcionais
que ocorrem junto a essas palavras conhecidas, atribuindo as palavras funcionais um valor
categorial basico, como por exemplo: um grupo de palavras, como os artigos, antecedem objetos e
outro grupo de palavras, como os pronomes, antecedem acgdes. Um estudo recente mostrou que
adultos e criancas de 3 e 4 anos foram capazes de atribuir sentido a uma nova palavra funcional, ko,
apos terem sido familiarizadas com essa palavra durante um periodo de contacédo de historias. Nessa
fase de familiarizacdo, sempre que a palavra ko era pronunciada, uma palavra muito frequente no
contexto infantil e, portanto, muito conhecida pelas criancas, aparecia imediatamente depois dela.
Essas palavras bem conhecidas que coocorriam com ko seriam as sementes semanticas (Babineau
et al. 2021). Como ja foi mostrado empiricamente, ao final do primeiro ano de vida, através de suas
experiéncias sociais e multimodais, os bebés ja possuem um pequeno léxico (por exemplo,
Bergelson; Swingley 2012, 2013, Parise; Csibra 2012; Syrnyk; Meints 2017; Tincoff; Jusczyk
1999, 2012). Esse Iéxico primeiramente avulso, talvez ainda ndo sintagmatico, pode ser explorado
de modo que as palavras ja conhecidas funcionem como uma semente da raiz semantica para novas
palavras que também coocorrem com as mesmas palavras funcionais que coocorrem com essas
palavras de contetdo conhecidas. Assim, essa semente semantica ajudaria a mapear novas palavras
em categorias sintaticas que comecam a ser sistematizadas, como por exemplo: palavras que
antecedem objetos — artigos — e palavras que antecedem ac¢des — pronomes, Visto que 0s contextos
sintaticos mais frequentes nos quais diferentes tipos de palavras-semente tendem a aparecer se
tornam salientes para os bebés. Além disso, muitos estudos mostraram que bebés, assim como

adultos, ttém a capacidade de rastrear estatisticamente tais regularidades (por exemplo, Gémez;
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Gerken 1999; Hohle et al., 2004, 2006; Marchetto; Bonatti, 2013; Santelmann; Jusczyk, 1998; Van
Heugten; Johnson, 2010). Retomando o que vimos anteriormente, na infancia, quando os morfemas
funcionais passam a ser discriminados sistematicamente pelos bebés, eles ajudam a deslanchar o

bootstrapping sintatico (Christophe et al., 2016; Babineau et al., 2022).

(...) usando suas habilidades de aprendizado distribucional, os bebés poderiam
rastrear 0s contextos sintaticos em que as sementes semanticas aparecem (por
exemplo, bola e carro nas frases Isto é uma bola e Isto € um carro), poderiam
aprender que tipo de palavras tende a aparecer nesses contextos e, posteriormente,
poderiam inferir que uma nova palavra que aparece no mesmo contexto
provavelmente compartilha algumas propriedades com essas palavras conhecidas
(por exemplo, Isto é uma + tupa > tupa = objeto) (Babineau et al., 2022, p. 4,
traducdo e adaptagdo minha)

No estudo experimental proposto por Babineau et al. (2021), feito em francés, metade dos
participantes (criangas e adultos) ouviu ko precedendo substantivos, como bola, carrinho,
cachorrinho. A outra metade dos participantes ouviu ko precedendo verbos conhecidos, como
brincar e comer. Na fase teste propriamente, os dois grupos ouviram as mesmas frases
experimentais contendo uma palavra nova, como ko dase!, e viram 0s mesmos videos em uma tela
de computador. Em um lado da tela havia alguém segurando um objeto e no outro lado da tela havia
alguém executando uma acéo (levantando a perna, por exemplo). Através do monitoramento da
direcdo do olhar dos participantes, foi possivel observar que o grupo daqueles que ouviram ko
antecedendo substantivos olhou mais para a pessoa segurando um objeto, enquanto aqueles que
ouviram ko antecedendo verbos olharam mais para a pessoa realizando uma ac¢ao. Esse resultado
forneceu evidéncias em favor da hipotese das sementes semanticas como um recurso para o
aprendizado semantico sobre as palavras funcionais, principalmente na primeira infancia.

Embora as funcdes de ko nesse experimento ja existam no francés como artigos e
pronomes, levando assim a uma interpretacdo de que os participantes podem ter apenas traduzido
essa palavra, ha ainda evidéncias mostrando que a hipdtese das sementes semanticas abrange o
aprendizado de novos morfemas mesmo quando a funcdo que eles veiculam ndo existe na lingua
nativa dos participantes. Barbir et al. (2019), com uma metodologia muito similar, também testaram
a aprendizagem de uma nova palavra funcional em francés, mas desta vez a nova morfologia
indicava animacidade, caracteristica que ndo é marcada morfossintaticamente no francés. Criancgas

de 20 meses de idade assim como os adultos que participaram do teste mostraram ter aprendido a
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distingcdo dada pelas novas palavras funcionais. Porém, criancas de 3 e 4 anos nao obtiveram sucesso
no teste.

Diante dessas evidéncias e das questdes sobre aprendizagem implicita no
desenvolvimento, elaboramos uma investigacdo experimental inspirada no desenho dos
experimentos de Babineau (2021) e Barbir (2019). No experimento 1, buscamos saber se crian¢as
e adultos poderiam explorar as estruturas morfossintaticas de presente continuo e futuro dos verbos
em sua lingua nativa para inferir o significado de verbos novos em sentengas como A menina esta
tupando e A menina vai tupar. Na proposta do experimento 2, o objetivo tragcado foi averiguar se
0s participantes poderiam aprender uma nova palavra funcional (kan) como marcador
morfossintatico temporal ligado aos verbos, uma vez que essa nova palavra funcional tivesse sido
introduzida durante uma fase de familiarizag&o antecedendo verbos familiares, funcionando como
sementes semanticas. Assim, 0 sucesso no aprendizado dessa nova palavra funcional apoiaria a
hipbtese das sementes semanticas como estratégia de aprendizado implicito em adultos e criangas.
Uma vez que na fase de familiarizacdo com a nova palavra os participantes seriam expostos a 60
ocorréncias dessa palavra, podemos pensar no papel da aprendizagem probabilistica dando suporte
ao papel das sementes semanticas na aquisi¢do, além de nos dar espaco para insights sobre um
suposto limiar para aquisi¢do de novas palavras que foi brevemente discutido na secdo anterior.

Esta tese se divide em cinco capitulos. Além desta introducéo, compdem a tese um capitulo
sobre aprendizagem implicita, um capitulo sobre efeitos da idade da aquisi¢cdo linguistica, um
capitulo sobre teorias de aquisi¢do de linguagem — parte de revisdo de literatura, a que chamamos
de parte tedrica—, um capitulo com experimentos linguisticos e um capitulo final de discussao geral
em que discutimos os resultados experimentais a luz dos estudos reunidos na revisao bibliogréfica.
Ao final dispomos em anexos alguns materiais complementares que foram utilizados nos
experimentos e alguns gréficos resultantes das analises de dados.

No capitulo 1, encontra-se uma revisao bibliografica sobre aprendizagem implicita em que
encontramos evidéncias de outros estudos com uso de linguagem semiartificial, mesclando a lingua
nativa dos participantes com morfemas novos, como ferramenta investigativa dos potenciais e dos
limites da aprendizagem linguistica implicita. A partir dessa revisdo, ficou claro para nds a
necessidade de testes experimentais usando diferentes propriedades gramaticais e ndo apenas
sistemas de determinantes (como ko nos estudos brevemente descritos). Revisamos e discutimos

também quais fatores podem entrar em acdo tanto no desenvolvimento linguistico implicito em
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configuracdo natural quanto na configuracdo de ambientes experimentais, como o fator de
explicitude que pode ter um efeito nos resultados.

No capitulo seguinte, dispomos nossa revisao sobre os efeitos da idade da aquisicéo
linguistica. Voltamos a essa literatura para buscar entender o que as pesquisas vém mostrando
acerca da discussdo das possibilidades e limitagdes relacionadas a idade do aprendizado. A
complexidade do topico de um periodo critico de linguagem e a necessidade de mais dados que
contribuissem com a discussdo ficaram ainda mais evidentes e isso nos motivou a enfocar o
experimento 2, principalmente, no grupo de adultos, uma vez que € necessario entender, por
exemplo, se limitacdes como as que um periodo critico representaria também se aplicam a um
aprendizado que se da em meio a lingua materna. No capitulo seguinte, trazemos uma revisdo sobre
as principais teorias de aquisicdo de linguagem de interesse da atual pesquisa. Nele encontramos
uma breve discussdo sobre dominio cognitivo para aprendizagem linguistica bem como, de maneira
mais detalhada, as teorias introduzidas aqui, apontando sua extensdo explicativa para os fenbmenos
linguisticos abordados mas também algumas limitacdes de seu escopo baseado em uma leitura sobre
a ideia de trés fatores chomskyana. Com esses capitulos que compreendem a parte de revisdo da
literatura sobre os topicos de investigacdo da tese, trazemos estudos seminais, estudos recentes e as
frentes de investigacdo abertas de cada tema e nossas consideracGes sobre esses temas ao final de
cada capitulo.

Compondo a parte metodoldgica da tese, encontramos um capitulo denominado
experimentos psicolinguisticos em que relatamos os estudos experimentais desenvolvidos ao longo
do doutoramento cujos resultados visam contribuir para as questdes de aquisicdo implicita de
linguagem introduzidas. O primeiro experimento aborda a capacidade de criancas e adultos de
explorarem informacdes de tempo verbal para inferir o significado de novos verbos em portugués
brasileiro e em francés. Testamos se adultos e criancas francesas poderiam associar um novo verbo
pronunciado na forma presente em francés (por exemplo, La fille rane (A garota t4 ranando)) como
referindo-se a uma situagcdo em andamento; ou seja, a uma agao acontecendo ao mesmo tempo em
que o verbo novo é pronunciado. Da mesma forma, testamos se esse grupo poderia associar um
verbo novo pronunciado na forma futura em francés (por exemplo, La fille va raner (A garota vai
ranar)) a uma agdo que acontece apenas alguns segundos depois que o verbo foi pronunciado.
Também testamos se adultos brasileiros conseguem associar um verbo novo pronunciado na forma

presente do portugués brasileiro (por exemplo, A menina ta tupando) como referindo-se a uma agao
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em andamento a0 mesmo tempo em que o verbo novo é pronunciado e se eles podem associar um
verbo novo pronunciado na forma futura do portugués brasileiro (por exemplo, A menina vai tupar)
a uma acao que ocorre apenas alguns segundos depois que o verbo foi pronunciado.

Em um segundo experimento, testamos se adultos brasileiros poderiam aprender uma nova
palavra de funcdo (kan) como um morfema de tempo verbal que marca o futuro ou presente
progressivo, ap0s ouvirem essa nova palavra funcional em sentencas contendo verbos familiares
ocorrendo (i) a0 mesmo tempo em que 0 evento pode ser observado - caso do grupo na condigédo
presente - ou (ii) quando o evento ocorre apenas alguns segundos ap6s o verbo ter sido pronunciado
- caso do grupo na condicdo futuro. Esperamos que esses experimentos nos permitam determinar
se 0 sucesso em tarefas como essa dependeria da funcdo a ser adquirida, no nosso caso, conexdes
de forma e significado relativas a morfologia verbal de futuro quanto e de presente. Nosso intuito
era observar se adultos poderiam aprender essa nova informagdo em tempo real e com apenas 60
ocorréncias da nova palavra funcional (como nos estudos de Babineau et al., (2020) e Barbir
(2019)), indicando um limiar para a aprendizagem distribucional acontecer.

Além disso, elaboramos um questionario pos-teste para os participantes desse segundo
experimento, a fim de avaliar se durante o experimento eles desenvolveriam alguma intuigéo, algum
grau de consciéncia, sobre o significado da palavra nova. Nosso objetivo era comparar essas
respostas as respostas da direcdo do olhar; ou seja, gostariamos de poder comprar resultados do
processamento reflexo versus resultados do processamento reflexivo, e contribuir com os tépicos
de discuss@es sobre aprendizagem linguistica implicita que sdo apontados ao longo da tese.

Ao final do presente trabalho, encontramos o capitulo discussdo geral em que, a luz de
nossas leituras sobre as tematicas levantadas, analisamos nossos resultados experimentais e
compartilhamos nossas reflexdes buscando contribuir com a literatura sobre aquisicdo de
linguagem no desenvolvimento. Resumindo as perguntas de pesquisa pulverizadas nesta
introducdo, temos como questoes:

e Estruturas morfossintaticas de presente e de futuro, que ja conhecemos, podem servir de
base para o aprendizado implicito de palavras de contetdo novas, como verbos novos?
e Como aprendemos que uma estrutura como [esta X-ndo] faz referéncia ao que acontece no

momento presente e uma estrutura como [vai X-r] faz referéncia ao futuro?
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A repeticdo de palavras de contetdo altamente frequentes em coocorréncia a novas palavras
funcionais configuraria fonte de informacéo suficiente para, implicitamente, aprendermos
sobre novas palavras funcionais que formam os contextos morfossintaticos?

Como implicagbes desse processo, o resultado do aprendizado implicito de novos verbos e
novas palavras funcionais ligadas aos verbos pode ser generalizado; isto €, o significado do
que é aprendido pode ser estendido a diferentes referentes?

Uma vez tendo aprendido novas palavras funcionais implicitamente, esse aprendizado
resulta em um conhecimento apenas implicito ou pode resultar também em conhecimento
explicito? Esse conhecimento explicito, se presente, leva a maiores niveis de acurécia?

Os resultados desses potenciais aprendizados sdo de alguma forma limitados a lingua testada
ou os resultados podem se diferenciar quando olhamos para linguas diferentes, como o

portugués e o francés?
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2. APRENDIZAGEM IMPLICITA

Sabemos que existem diferencas entre aprender uma lingua durante a infancia e aprender
uma lingua durante a adolescéncia ou a idade adulta. Sabemos também que essa aprendizagem pode
acontecer atraves de processos exclusivamente implicitos, como o que ocorre durante a infancia,
ou de processos que podem acontecer a partir de meios explicitos, como quando decidimos aprender
uma lingua estrangeira. Para entender o efeito dessas diferentes formas de aprender, nesta tese
discutiremos a aquisicdo morfossintatica que pode acontecer tanto na infancia quanto na fase adulta,
mesmo que por meios cognitivos distintos. Pela falta de teorias que abordem aquisi¢do de primeira
lingua na fase adulta, recorremos a literatura sobre aprendizagem explicita e implicita, que
geralmente debruca-se sobre aquisi¢do de segunda lingua, para nos prover com uma base tedrica e
empirica ampla a fim de desenvolver nossa investigacdo. Nosso objetivo € acompanhar a relacao
entre input e intake (Corder, 1967) — isto é, a relacdo entre o contetdo linguistico disponivel e
aquilo que é passivel de ser aprendido e representado cognitivamente (Dekydtspotter; Renaud,
2014; Fodor, 1998; Omaki, 2017; Omaki; Lidz, 2015) — na aprendizagem morfoldgica e poder
contribuir mais profundamente com as discussbes sobre as bases do aprendizado linguistico ao
longo da vida.

Outra observacdo importante € que, neste trabalho, de maneira geral, aquisicao refere-se ao
ganho de conhecimento por meios inconscientes e aprendizagem refere-se ao ganho que
conhecimento que pode envolver também meios explicitos para sua obtencdo. As vezes esses
termos serdo sindnimos quando eles se referirem ao processo de desenvolvimento, apreensao, de

conhecimento ndo importando se por meios implicitos ou explicitos.

Aprendizagem implicita e aprendizagem explicita

Os trabalhos que emergiram da nossa busca bibliografica apontam que a aprendizagem
implicita € um processo cognitivo complexo, multifacetado, e distinto da aprendizagem explicita,
com implicacdes importantes para entender diversos aspectos da cognicao, dentre eles, a aquisi¢cdo
de linguagem. Essa perspectiva investigativa parte da revolucdo cognitivista dos anos 50;
movimento que reconheceu que grande parte do aprendizado ao longo da vida acontece ndo por
meios intencionais, isto &, através de imitacdo, memorizacédo, repeticdo etc., como preconizava o
movimento cientifico behaviorista, mas através de processos mentais que nem sempre estdo

disponiveis a consciéncia do aprendiz, como a vertente cientifica mentalista defende. Nos primeiros
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trabalhos sistematicos sobre o tema, a aprendizagem implicita foi usada para caracterizar a
aquisicdo de um conhecimento intuitivo® sobre regras complexas subjacentes a um conjunto de
estimulos estruturados (Reber, 1965, 1967)*. Reber (1993), em seu trabalho seminal sobre o tema,
sugeriu que a aprendizagem implicita é inconsciente e produz conhecimento abstrato, resultado de
um processo indutivo. Como tal, esse processo levaria a uma representacdo abstrata sobre a
estrutura de um ambiente de estimulos estruturados, independentemente de esforgos ou estratégias
reflexivas para tal. Atualmente é amplamente reconhecido que a aquisi¢cdo de conhecimento por
meios implicitos é uma caracteristica fundamental da cogni¢do humana (Cleeremans, Destrebecqz,
Boyer, 1998; Dienes, 2012; Perruchet, 2008; Shanks, 2005; Reber, 1993). Esse meio de aquisicao
de conhecimento esta presente na compreensao e na producdo de linguagem (p. ex. NC Ellis, 1994,
2005, 2015; Berry, Dienes, 1993; Winter, Reber, 1994) e também em outros comportamentos
humanos complexos, como na resolucdo de problemas (Garner, 1974; Plessner, Betsch, Betsch,
2011), no processamento de informacdes (Hasher, Zacks, 1984; Gibson, 1966; 1979; Mace, 1974),
na interpretacdo de novos exemplares a partir da estrutura abstrata adquirida (p. ex. Dienes, 2005,
2012), na cognicédo musical (Rohrmeier, Rebuschat, 2012) e na cognigéo social quando interagimos
(Lewicki, 1986).

Ja a aprendizagem explicita pode ser definida como o aprendizado que se da a partir da
intencdo de aprender; a partir do quanto de consciéncia sobre o alvo do aprendizado esta presente
durante o processo de aprendizagem. Ela acontece quando o aprendiz sabe falar e pensar sobre a
estrutura alvo principalmente em termos simbolicos; isto €, falar (expressar explicitamente) e
pensar sobre as regras de um sistema e suas excecdes. Portanto, a aprendizagem explicita se
contrap@e a aprendizagem implicita ao passo que os aprendizes adquirem consciéncia sobre o que
estdo aprendendo e, assim, chegam a um conhecimento explicito (p. ex. Dornyei, 2009; N. Ellis,
2015; Hulstijn, 2015; Ullman, 2001, 2016). Esse aprendizado é ativamente adicionado a memoria

pela pratica, pelo treinamento, pela repeticdo (N. C. Ellis, 2015; R. Ellis, 2004, 2005; Hulstijn,

3 Aqui entendemos por intui¢do o fato de um individuo ter uma nogéo de qual é a resposta apropriada ou inapropriada
em determinado conjunto de circunstancias, mas ao mesmo tempo ignorar as razdes do seu comportamento; ¢ “(...)
entender sobre algo sem realmente ser capaz de verbalizar o que se entendeu, é ter passado por uma experiéncia de
aprendizagem implicita e ter construido a base de conhecimento representativa necessaria para possibilitar julgamentos
acurados” (Reber, 1989, p. 233, tradugo n0ssa).

4 Antes dos termos técnicos especificos da area serem cunhados e favorecerem uma linha de investigagdo mais coesa,
ja havia estudos sobre o que podemos chamar de aprendizagem implicita h4 quase um século antes dos estudos
reportados aqui (cf. Esper, 1925, Arnon 2019, Perruchet, 2019, para revisdes).
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2005). A aprendizagem explicita pressupde intencionalidade, como por exemplo, quando
aprendizes buscam ativamente por regras ou padrfes diante de um ambiente de estimulos
estruturados. Dadas essas diferencas, muitas pesquisas tém chegado a conclusao de que o0 processo
de aprendizagem explicita leva ao conhecimento explicito e o processo de aprendizagem implicita
leva ao conhecimento implicito (Andringa, Rebuschat, 2015; N. Ellis, 2005, 2011; Han, Finneran,
2014; Hulstijn, 2005, 2015, entre outros)®. Da mesma forma, o conhecimento explicito esta
disponivel para a consciéncia, enquanto o conhecimento implicito ndo esta (Rebuschat, 2013).

Os primeiros trabalhos em laboratorio investigando aprendizagem implicita apresentam
dois tipos de metodologia experimentais para avaliar o conhecimento adquirido: o aprendizado de
gramaticas artificiais (Artificial Grammar Learning - AGL) e o aprendizado probabilistico. O
aprendizado de gramatica artificial é avaliado através da capacidade de gerar novas sentencas ou
novos exemplares segundo a estrutura da gramatica adquirida. O aprendizado probabilistico €
relacionado a um processo no qual os participantes aprendem implicitamente sobre estruturas
estocasticas de uma sequéncia de eventos a que sdo expostos. Em fase de avaliacéo, os participantes
devem fazer predi¢des sobre novos exemplares. O esperado é uma correspondéncia aproximada das
probabilidades dos eventos.

Embora ndo sejam a mesma metodologia tecnicamente, ambos tipos experimentais tém uma
fase de aquisicdo (ou familiarizacdo), em que os participantes sdo expostos a um ambiente de
estimulos sobre o qual o novo conhecimento deve ser construido e posteriormente sdo expostos a
uma fase teste para avaliar o novo conhecimento. Para ilustrar estudos que avaliam aprendizagem
implicita, trazemos o estudo de Reber (1967), um dos pioneiros na area, que comparou um grupo
experimental, exposto a sequéncias de letras geradas a partir de regras subjacentes, e um grupo
controle, exposto a sequéncias de letras aleatdrias. Durante 0 experimento, nenhum dos grupos
recebeu nenhuma informac&o sobre as sequéncias; apenas foi pedido que tentassem memoriza-las.

Com a repeticdo dos trials, o grupo experimental mostrou-se mais habil na tarefa de memorizacéo,

5 Nas palavras de Hulstijn (2005), "as definicGes de aprendizagem - implicitas ou explicitas - como um processo podem
ser facilmente contaminadas pelo objeto de aprendizagem™ (p. 133, traducéo e adaptagdo nossa). Para Hulstijn (2005),
a aprendizagem explicita € o processamento do input com a intencdo consciente de descobrir se as informagdes do input
contém regularidades e, em caso afirmativo, elaborar os conceitos e regras com os quais essas regularidades podem ser
capturadas. A aprendizagem implicita é o processamento de dados sem essa inten¢do, que ocorre inconscientemente
(p. 131). Recomendamos a leitura de Hulstijn (2005) também para defini¢8es sobre conhecimento implicito e explicito,
aprendizado implicito e explicito, memoria implicita e explicita bem como instrucdo implicita e explicita. Assim como
no presente trabalho, em cada par, a auséncia ou presenca de percepg¢do consciente decide entre o status implicito ou
explicito da construgdo.
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enquanto o grupo controle ndo mostrou nenhuma melhora de performance. Além da fase passiva
de avaliacdo, o grupo experimental pode ativamente distinguir entre novas sequéncias que se
conformavam com as regras subjacentes que haviam aprendido e sequéncias que violavam uma ou
mais dessas regras. No entanto, eles ndo foram capazes de explicar sua performance. Segundo Reber
(1967, p. 863), o processo indutivo rudimentar observado no experimento é provavelmente
intrinseco a outros processos, incluindo a aquisicdo de linguagem e a percepcao de padrdes,
trazendo a tona a relacdo dos processos implicitos com a cognicdo da linguagem e a capacidade de
aprendizado estatistico, que sera discutido mais adiante. O resultado de Reber (1967) foi replicado
em trabalhos posteriores que evidenciaram a ligacdo entre memoria e linguagem (p. ex. Dienes,
Altmann, Gao, Goode, 1995; Dienes, Scott, 2005; Tunney, Shanks, 2003; Brooks, 1978, Dulany;
Carlson; Dewey, 1984, Howard; Ballas, 1980, Mathews et al., 1989; Millward, 1981; Morgan,
Newport, 1981). As pesquisas de Reber (1967, 1989) seguindo a metodologia de aprendizagem de
gramaticas artificiais® sugeriram que, quando um ambiente de estimulo é estruturado, as pessoas
aprendem a explorar essa estrutura, podendo usa-la posteriormente para tomada de decisdo em
tarefas relacionadas.

Diferentemente das pesquisas com gramaticas artificiais, um destaque em aprendizagem
implicita com foco em aprendizagem probabilistica pioneiro na area € o trabalho de Lewicki et al.
(Lewicki et al., 1987; Lewicki, Hill, Bizot, 1988) que usou medidas de tempo para mostrar que 0s
participantes implicitamente sabiam a localidade futura dos estimulos de um evento. Com a pratica,
0s participantes nesse estudo apresentaram uma grande queda no tempo de resposta. Essa melhora
na performance foi atribuida a aquisicdo de um conhecimento tacito probabilistico durante o
experimento. Os pesquisadores observaram também que, ao mudar abruptamente as regras
subjacentes das amostras localizacionais dos estimulos, os tempos de reacdo voltavam a subir. Esse
achado ajudou a excluir a hipotese de que a queda nos tempos de reacdo nas condicOes
probabilisticamente corretas aconteceu por uma facilitacdo dada a repeticdo da tarefa. O
experimento também trouxe dados interessantes em relacdo a diferenca de natureza entre o
conhecimento implicito e o conhecimento explicito visto que a melhora de performance com a
repeticdo dos trials ndo foi observada quando os participantes foram solicitados a verbalizar onde

0s eventos novos provavelmente ocorreriam. Com essa tarefa, a performance do grupo experimental

6 Uma das primeiras gramaticas sintéticas usadas nesses estudos deu-se por meio de um sistema markoviano derivado
de um sistema mais simples que deu base ao projeto grammarama de George Miller (cf. Miller, 1967), a finite-state
grammar (Chomsky, 1956, 1957; Chomsky, Miller, 1958).
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ficou no nivel da chance, similar ao reportado no trabalho de Reber (1967). E interessante destacar
que em Lewicki et al. (1988) todos os participantes do estudo eram membros do corpo docente de
um departamento de psicologia e sabiam que a pesquisa era orientada ao estudo de processos
cognitivos inconscientes.

A questdo da aprendizagem implicita versus aprendizagem explicita nos leva a pensar sobre
0 papel da consciéncia na aprendizagem linguistica, principalmente quando consideramos o
aprendizado de lingua que acontece depois do chamado periodo critico para linguagem’. Ha estudos
que sugerem que a aprendizagem linguistica implicita pode ocorrer depois do periodo critico para
linguagem quando processos de aprendizagem inconscientes e ndo intencionais ocorrem no contato
com uma lingua estrangeira (p. ex., Hama, Leow, 2010; Leow, 1997, 2000; Leow, Hama, 2013;
Leung, Williams, 2011; Rebuschat, Hamrick, Sachs, Riestenberg, Ziegler, 2015, Schmidt, 1990,
1995a, 1995b, 2001, Williams, 2005, 2009). Sobre isso, R Ellis (2005) comenta: “(...) ha amplo
consenso de que a aquisicado de uma L28 implica o desenvolvimento de conhecimento implicito. No
entanto, ndo ha consenso sobre como isso € alcancado; tampouco ha consenso sobre o papel
desempenhado pelo conhecimento explicito” (p. 143, tradug¢do nossa). Embora as duas vias de
aprendizagem sejam possiveis e se trate de processos provavelmente distintos, esse tipo de
investigacao tem limitagdes metodoldgicas a respeito de como avaliar o produto do que se aprendeu
(p. ex. R. Ellis, 2005; Godfroid et al., 2015; Grey, Williams, Rebuschat, 2014; Hamrick, Rebuschat,
2012; Leow, 1997; Leow, Grey, Marijuan, Moorman, 2014; Rebuschat, 2013; Rebuschat et al.,
2015). E possivel, por exemplo, que em algum momento do processo de aprendizado (digamos,
durante um experimento) ocorra algum nivel de conscientizacdo sobre a estrutura-alvo a ser
aprendida. Ha evidéncias de alguma forma, esse conhecimento pode vir a tornar-se explicito (cf.
DeKeyser, 2003, 2007, 2009, 2015, Suzuki, 2017; Suzuki, Dienes, Perner, 1999; Paradis, 2004;
Andringa, Rebuschat, 2015; Bowles, 2011; R. Ellis, 2005; Godfroid et al., 2015; Han, Ellis, 1998).
Portanto, questdes como o quanto de consciéncia esta em jogo enquanto um participante esta
engajado em uma fase de exposicdo a lingua ou estrutura-alvo pode ser um fator dificil de mensurar,
0 que torna tambem dificil prever e analisar resultados. Além disso, acrescentar o fator da
consciéncia mesmo ao final de uma bateria de testes muda a prdpria natureza do processo (Reber,
1976; Reber, Allen, 1978; Reber et al., 1980; Andringa, Curcic, 2015). Outro fator que pode

7 Conferir capitulo 2 sobre periodo critico de linguagem.
8 Neste trabalho consideramos como L1 a(s) lingua(s) que aprendemos desde o nascimento e mantemos ao longo da
vida. Como L2 consideramos as linguas adicionais que podemos vir a aprender a partir da adolescéncia.
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contribuir para um conhecimento tornar-se explicito é o proprio conhecimento prévio do aprendiz.
O aprendiz pode apresentar certa familiarizacdo, seja a partir da sua lingua materna ou do
conhecimento sobre outras linguas e estruturas proximas a estrutura-alvo a ser aprendida (NC Ellis,
1990, 2001, 2010). Por exemplo, Caldwell-Harris et al. (2015), investigou a aquisicdo de
caracteristicas linguisticas tonais e achou evidéncias entre aqueles cuja lingua nativa também possui
diferencas tonais mas ndo encontrou evidéncias entre aqueles cuja lingua nativa ndo possui
distincGes desse tipo. Muitas vezes o proprio modo de avalia¢do durante a fase teste também oferece
informacéo explicita sobre a estrutura-alvo. Portanto, hd ainda muitos fatores a serem investigados,
especialmente em tempo real, na interface aprendizagem implicita em contraste com a
aprendizagem explicita no aprendizado e na aquisicéo de linguagem (cf. Chen et al., 2011; Leung,
Williams, 2011, 2012; Williams, 2005).

Diante do que foi pontuado, observamos que estudos sobre aprendizagem implicita e
explicita ndo sdo apenas sobre se a aprendizagem pode se dar inteiramente por processos implicitos,
mas no potencial aumento do interesse em se compreender como o input é processado, quanto do
input é absorvido (intake) e em como as tarefas e que os aprendizes se engajam podem afetar ambos
os tipos de aprendizagem (cf. Paciorek, Williams, 2015; Rebuschat et al., 2015; Godfroid et al.,
2015).

Isso poderia ajudar em uma melhor analise dos resultados das pesquisas principalmente em
contexto de laboratdrio, em nossas tentativas de generalizar nossos achados e lancar insights sobre
processos de aprendizagem e aquisi¢cdo que podem se dar ao longo da vida, sobre o conhecimento
que pode ou ndo ser obtido implicita ou explicitamente. Essas questdes levantadas sdo objeto da
linha de investigacdo atribuida originalmente aos estudos de NC Ellis (1990, 2001, 2010) sobre a
interface aprendizagem implicita-aprendizagem explicita, entre implicito e explicitude®. Nessa
direcdo, uma questdo central com implicagdes imediatas no ensino-aprendizagem de L2 discorre
sobre se o conhecimento explicito pode levar a melhora no conhecimento implicito em lingua
estrangeira, como alguns estudos sugerem (Cintrén-Valentin, Ellis, 2015; NC Ellis, 2005; cf.
também Andringa, Curcic, 2015). A psicologia cognitivista argumenta que um conhecimento
explicito (isto é, a tomada de consciéncia sobre a representacdo da estrutura-alvo) pode surgir a

partir do conhecimento implicitamente acumulado. Bialystok (1994, 2011) defende que esse

® Para debates mais detalhados sobre a interface implicito-explicita, conferir: Krashen (1977, 1979, 1981), Robert
DeKeyser (1997, 1998) e N. Ellis (2011).
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processo comecga com conhecimento ndo analisado e evolui por meio de andlise, 0 que leva 0s
aprendizes de L2 a desenvolverem sensibilidade gramatical. Inclusive, Bialystok acredita que o
aumento da explicitude poderia servir como uma definig&o do que queremos dizer com aprendizado
(1994, p. 567). Krashen (1994) também sugere que aprendizado seja 0 processo de apreensdo de
conhecimento que se da por meios explicitos, enquanto aquisicdo seja o conhecimento que
desenvolvemos por meios implicitos. Para Krashen (1994), aprender uma L2 necessariamente
envolve processos implicitos, dado que a total complexidade de uma lingua, em todos os seus
niveis, fonético, fonoldgico, sintatico, prosodico, morfoldgico, pragmaético e discursivo, ndo podem
ser ensinados/aprendidos por meios de materiais didaticos ou memorizacédo de listas extensas, por
exemplo. Curcic et al. (2019) também apresenta argumentos para uma forte ligacdo entre
aprendizado e consciéncia. De maneira geral, as pesquisas em L2 mostram cada vez mais que a
aprendizagem explicita pode resultar em conhecimento implicito (cf. Andringa, Curcic, 2015) e a
aprendizagem implicita pode levar ao conhecimento explicito (Batstone, 2002; DeKeyser, 2009;
Williams, 2009). Como comentado, observamos isso quando os aprendizes estdo cientes de que
estdo aprendendo uma estrutura gramatical em um idioma adicional e o fruto disso resulta em um
conhecimento em uso mais amplo do que aquilo que se dispuseram aprender. Obviamente, essa
transposicdo é uma possibilidade e ndo uma regra. Isso sera melhor discutido mais adiante
considerando o fator da explicitude na instrucdo de tarefas. Em geral, as evidéncias aqui
apresentadas continuam a motivar a pesquisa sobre aprendizagem levando em conta o
desenvolvimento de conhecimento linguistico através de uma interface implicito-explicita, tema

abordado na discussao dos nossos resultado ao final desta tese.

Conhecimento tacito, memoria e consciéncia

Apesar dos debates continuos acerca da natureza da aquisicdo de conhecimento (se por
meios inteiramente ou parcialmente conscientes), as Ultimas décadas resultaram em um relativo
consenso sobre Vvarias caracteristicas da aprendizagem implicita; como por exemplo o fato de que
o conhecimento implicito tende a ser retido mais facilmente que o conhecimento explicito. Basta
considerar o desenvolvimento cognitivo natural, rapido e crescente durante a infancia e
adolescéncia que majoritariamente tem por base meios implicitos de acontecer. A aprendizagem
implicita geraria 0 que chamamos de conhecimento técito, isto €, que ndo pode ser facilmente

declarado, expresso (Berry, Dienes, 1993; Cleeremans et al., 1998; Dienes, Berry, 1997; Dienes,
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Scott, 2005; Rebuschat, 2008; Rebuschat, Williams, 2006, 2012). Esse tipo de conhecimento
também tenderia a durar mais tempo na memdria (cf. Mathews et al. 1989; Reber, Lewis, 1977)
por ser gerado por um processo de aprendizagem profunda (no original, deep learning). Um
argumento em favor disso baseia-se no fato de que, em estudos experimentais, observamos que
participantes podem aprender regras que subjazem a geracdo de exemplares, desenvolvendo uma
representacdo abstrata dos eventos, em contraposicdo ao simples aprendizado sobre o ordenamento
linear de estimulos (o que seria chamado de aprendizagem de superficie (Reber, 1969)). A robustez
do conhecimento tacito acontece mesmo diante de alguns transtornos ou comprometimentos
psicoldgicos e neurologicos graves (cf. Abrams, Reber, 1989; Graf, Schacter, 1985, Knowlton,
Ramus, Squire, 1992).

Com relacdo a processos mnemonicos, Reber e Lewis (1977) mostraram que 0
conhecimento tacito desenvolvido tem mais resisténcia a deterioragdo no tempo. Apds uma sessao
de treinamento padrdo durante a qual participantes deveriam memorizar exemplares gerados por
uma gramatica artificial, em um periodo de quatro dias apds a exposi¢do os participantes ainda
puderam resolver anagramas da gramatica aprendida. Mais recentemente o estudo de Liu et al.
(2023) com um experimento com adultos mostrou que tragos implicitos e explicitos tém trajetérias
de consolidacao diferentes, com o conhecimento implicito da estrutura mais fortalecido em um
periodo de 24 horas, diferente de representacdes explicitas que tendem a diminuir. No entanto, um
dos problemas dessa linha de pesquisa encontra-se na dificuldade em distinguir entre o
conhecimento que esta disponivel para a consciéncia apos tentativas de recuperacéo de informacoes
na memoria e o conhecimento que estd presente na consciéncia no momento em que as proprias
decisbes estdo sendo tomadas. Além disso, alguns estudos sugerem que o aprendizado pode
acontecer por consolidacdo ndo apenas durante a fase de familiarizacdo de um experimento, mas
também depois, quando o participante ndo esta mais engajado na tarefa (Diekelmann; Born, 2010;
Maquet, 2001; Nieuwenhuis et al., 2013; Stickgold, 2005). A dificuldade em questdo é: quando
processos de aquisicdo implicitos estdo operando, o sistema de memoria resultante € abstrato. No
modo de aquisi¢do puramente implicito e inconsciente, o resultado esperado padrdo é a abstracédo
conforme apontado por Reber (1989). A partir disso, a aprendizagem implicita tem sido
extensivamente estudada com um crescente interesse no papel da consciéncia e as realizacdes
neurais envolvidas (cf. Cleeremans et al., 1998; Perruchet, 2008; Shanks, 2005 para revisoes) e no

fato de uma lingua adicional ser aprendida também por meios inconscientes, como muitos estudos
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tem reforcado (p. ex. Hama, Leow, 2010; Leow, 1997, 2000; Leow, Hama, 2013; Leung, Williams,
2011; Rebuschat, et al., 2015; Schmidt, 1990, 1995a, 1995b, 2001; Williams, 2005, 2009; Godfroid,;
Winke, 2015; Paciorek, Williams, 2015).

Segundo a psicologia, a consciéncia pode nos proporcionar controle sobre o nosso
comportamento, do mesmo modo que o conhecimento implicito adquirido pelo estabelecimento de
representacdes que também pode afetar nosso comportamento e nossa tomada de decisfes ainda
que sem a presenca de consciéncia (Andringa, 2020, para uma revisdo)®. Nessa investigacao,
alguns pesquisadores sugerem que a origem da consciéncia parte do conhecimento adquirido
implicitamente, visto que a consciéncia seria o produto do aprendizado da mente sobre suas proprias
representacdes acumuladas (p. ex. Cleeremans, 2008, 2011; Dienes; Perner, 1999; Haider; Frensch,
2005). De fato, uma dimensédo da consciéncia é a metacognicao que se refere ndo apenas a nossa
capacidade de monitorar nosso préprio comportamento mas também a nossa capacidade de refletir
sobre ele e suas consequéncias (Dehaene; Lau; Kouider, 2017). Para que informacdes se tornem
acessiveis a consciéncia, elas precisam ter sido adquiridas em um determinado nivel de estabilidade
e qualidade. Isso esta ligado ao fato de que a consciéncia envolvida no processamento de
informac0es e na tomada de decisdo oferece maiores niveis de controle sobre o0 comportamento e é
normalmente desencadeada por uma maior necessidade de controle também. Entretanto, no que
concerne ao aprendizado, a necessidade de envolvimento da consciéncia no processamento de
informacdes diminui a medida que representagdes mentais ganham mais forca e seu processamento
se torna mais automatico (Cleeremans, 2007; Perruchet; Vinter, 2003).

Estudos mais recentes sugerem que a concluséo trazida pelos primeiros estudos de que o
conhecimento adquirido por aprendizagem implicita era completamente indisponivel para a
consciéncia (Reber, 1965), seria uma visdo simplificada do fendmeno. Podemos afirmar que o
conhecimento adquirido por meio de aprendizagem implicita esta, de alguma forma, sempre a frente
da nossa capacidade de explica-lo. O contetdo epistémico adquirido implicitamente é sempre mais
rico e sofisticado do que o que pode ser explicado (por exemplo, Reber, Lewis, 1977; Mathews et
al., 1989). Embora grande parte do que é adquirido possa ser disponibilizado para expressdo
consciente, o que € mantido ou armazenado excede o0 que pode ser expresso. Uma das dificuldades

para avaliar a desigualdade entre o conhecimento implicito que é inacessivel e o conhecimento

10 Existe ainda uma distincdo entre consciéncia fenomenal e consciéncia de acesso que é interessante para a
compreensdo do papel da consciéncia em experimentos na psicologia cognitiva (cf. Cleeremans, 2007; Cleeremans,
2011; Dehaene et al., 2017; Lamme, 2003 para discussdes)
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implicito que pode ser articulado explicitamente pode estar relacionada ao grau de capacidade de
elaboracao do aprendiz dado em parte pelo grau de codificacdo sobre a estrutura-alvo (Schacter,
1987; Dulany; Carlson; Dewey, 1984).

R. Ellis (2004, 2005) enfatizou que a consciéncia esta envolvida de forma variavel em
diferentes tarefas linguisticas, por isso grande parte de sua contribuicdo estd na formulacdo de
medidas de conhecimento implicito e explicito em estudos de fendmenos de interface. Esses estudos
identificaram como diferentes medidas de testagem (como tempos de reacdo, julgamento de
gramaticalidade, foco de atencédo, tarefas de verbalizacdo etc.) podem determinar o grau de
conhecimento implicito e explicito que entra em acdo na execucao de tarefas experimentais (p. ex.
R. Ellis, 2005; Godfroid et al., 2015). Nesse sentido, como sera detalhado mais adiante, 0s
experimentos psicolinguisticos propostos neste presente trabalho contam com uma medida de
avaliacdo em tempo real sobre a interpretacdo de frases-estimulo em um ambiente experimental,
trata-se de medidas a partir do rastreamento ocular dos participantes durante testagens. Em tese,
essas medidas refletem processamentos ndo-reflexivos. Apds esse teste, nossos participantes foram
convidados a responder um questionario sobre o experimento a fim de avaliarmos se é possivel
obter efeitos de processamentos reflexivos sobre o que se aprendeu durante o experimento. Mais
detalhes sobre a proposta serdo apresentados e discutidos mais adiante na tese, principalmente no
capitulo experimentos psicolinguisticos.

Como vem sendo cada vez mais evidenciado, a psicologia cognitiva somada a estudos em
L2 parece indicar que o potencial dos processos de aprendizagem implicita ndo deve ser
subestimado, uma vez que o envolvimento da consciéncia no comportamento pode ser variavel
dependendo do grau de controle necessario em uma tarefa, o que por sua vez esta relacionado ao
grau de automatizacdo do comportamento®!. Além disso, ha pesquisas que defendem que a
consciéncia provavelmente existe em gradacoes (Allport, 1988; Cleeremans, 2006, 2008, 2011,
2014; Dehaene et al., 2017; Dennett, 1993; James, 1890), como um continuum (Hulstijn, 2015), e
os aprendizes podem estar cientes do conhecimento, apesar do fato de ndo poderem expressa-lo
verbalmente (p.ex. R. Ellis, 2009).

A complexidade de avaliagdo da consciéncia em processos de aprendizagem leva a questao

metodoldgica previamente relatada sobre as estratégias que tentam mensurar tanto a

11 Muitas dessas ideias permeiam as propostas de interface na literatura de aquisicdo de segunda lingua (Second
language acquisition — ASL).
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conscientizacdo (com fenémeno que ocorre enquanto os participantes estdo envolvidos em uma
tarefa de aprendizagem) como a mensuracao do que foi efetivamente aprendido (isto é, avaliar o
produto da aprendizagem (por exemplo, R. Ellis, 2005; Godfroid et al., 2015, entre outros))2.
Alguns estudos apoiam a ideia de que as préprias medidas de avaliacdo podem afetar os resultados
da aprendizagem (Rebuschat et al., 2015; Godfroid et al. 2015) e fornecem evidéncias de que
tarefas especificas podem fazer com que participantes procurem por regras no input que eles ainda
ndo haviam notado, interferindo na capacidade de generalizar padrées em novos contextos.
Resultados como esses enfatizam a importancia do desenho experimental, incluindo a tarefa
experimental, visto que diversos fatores na concepcdo de um experimento podem estimular os
participantes a usarem um tipo especifico de conhecimento, o que pode trazer desafios na
interpretacdo dos resultados. Revisdes e metanélises dos efeitos da instrugdo, como veremos em
mais detalhes a seguir, revelam fortes vieses em relagéo ao uso de tarefas e procedimentos de teste
que favorecem o uso do conhecimento explicito em detrimento do conhecimento implicito (R. Ellis,
2002; Norris, Ortega, 2000; Spada, Tomita, 2010). Esses vieses vém sendo observados também em
experimentos de medidas online, principalmente com as técnicas de ERP (Morgan-Short, Faretta-
Stutenberg, Bartlet-Hsu, 2015) e fMRI* (Forkstam, Petersson, 2005; P. Reber et al. 2003; Suzuki
et al. 2023; Morgan-Short et al. 2015, Seger et al., 2000, entre outros). Esses achados reforcam a
ideia de que ndo existe uma relacdo de um para um entre as medidas online e 0 processamento
implicito. Na interpretacdo dos resultados obtidos com as medidas online, é sempre importante
considerar as implicagdes do desenho da tarefa e pensar sobre quais processos sdo exatamente
isolados e como eles estdo relacionados (ou sdo exclusivos) a aprendizagem implicita e explicita
ou ao envolvimento do conhecimento implicito e explicito. Voltaremos a essa discussao nos
resultados dos experimentos relatados no capitulo experimentos psicolinguisticos do presente
trabalho.

12 para discussdes nesse sentido e medidas de investigacdo mais refinadas: cf. Spit et al. (2019); Grey, Williams,
Rebuschat, 2014; Rebuschat, 2015; Hamrick, Rebuschat, 2012; Leow, 1997; Leow, Grey, Marijuan, Moorman, 2014;
Rebuschat, 2013.

BA sigla ERP significa event related potential e é o tipo de dado resultante de experimentos com técnicas
eletromagnéticas. Essas técnicas investigativas possuem alta precisdo temporal e possibilitando uma afericdo bastante
direta da atividade eletrocortical, de maneira ndo invasiva, e uma analise da sua contraparte cognitiva. A sigla fMRI
significa functional magnetic resonance imaging e representa os dados analisados em experimentos usando técnicas a
partir de magnetoencefalografia (MEG) que usam dados do fluxo sanguinea e fornecem informages espaciais precisas
da atividade cognitiva.
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Instrucéo e o fator explicitude

Dadas as consideracdes acima, faz-se importante langcarmos um olhar mais detalhado sobre
o fator explicitude na aprendizagem, que é geralmente compreendido pela presenca de instrucao,
de informacoes explicitas sobre o que se esta a aprender. Os primeiros estudos tentando manipular
o fator explicitude usaram um procedimento que consistia em simplesmente dizer a alguns dos
participantes exatamente o que aconteceria durante o experimento (Reber, 1966; Reber, Millward,
1968). Os pesquisadores informaram um grupo de sujeitos sobre algumas probabilidades relativas
a dois eventos, dando-lhes instrucGes concretas acerca da frequéncia da sequéncia de eventos sobre
0s quais eles posteriormente deveriam fazer predicdes. Esse grupo foi entdo comparado a um grupo
controle que participou do mesmo experimento (com as mesmas sequéncias de eventos), porém
sem receber instrucdes sobre o alvo da aprendizagem. O resultado da compara¢do mostrou que a
informagdo sobre as sequéncias de eventos ndo teve nenhum efeito sobre o comportamento. Os
grupos ndo apresentaram diferenca estatistica entre si. Naquele momento os pesquisadores
sugeriram que o processo implicito de aprendizagem era vantajoso, uma vez que 0 grupo que ndo
recebeu instrucdes teve 0 mesmo desempenho que o grupo experimental. De fato, esses achados se
conformaram com pesquisas posteriores (Howard, Ballas, 1980; Reber et al., 1980). No entanto,
alguns estudos também apresentaram resultados mostrando que o aprendizado explicito (adquirido
a partir de instrucdo explicita) pode resultar também em regras inadequadas em contraste com o
aprendizado implicito, que tenderia a produzir mais regras representativas de uma gramatica
artificial ou de um ambiente de estimulos probabilistico (Reber, 1967, 1976; Reber, Allen, 1978,
Reber et al., 1980).

Esse quadro na literatura abriu margem para a ideia de um efeito de intervencédo explicita,
ao passo que algumas pesquisas mostraram uma queda nos resultados experimentais quando 0s
participantes de alguma forma eram instruidos explicitamente sobre a tarefa (Brooks, 1978, Reber,
et al., 1980). Estudos que buscaram replicar Reber (1976) ndo encontraram um efeito negativo da
instrucdo explicita (Millward, 1981, Abrams, 1987). Mesmo em estudos com metodologia um
pouco diferente, os resultados mostram ndo haver diferenga entre um grupo de participantes que
foram instruidos sobre a tarefa e um grupo com participantes que ndo receberam nenhuma instrugéo
(Mathews et al., 1989; Danks, Gans, 1975). Recentemente, Spit et al. (2021), uma pesquisa com
criangas e adultos mostrou que o aprendizado pode ser prejudicado pela instrucdo explicita.

Podemos pensar que muitos fatores podem estar envolvidos, positiva ou negativamente, no impacto
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de instrucdes explicitas (cf. Lewicki, 1986a ). Dentre eles, é possivel que a intervencgédo possa talvez
introduzir um fator de estresse ou ansiedade nos participantes (cf. Rathus et al., 1994), levando a
uma pior performance. Por outro lado, a intervencdo também pode evocar motivacdo, pode
encorajar alguma estratégia consciente para resolucdo de uma tarefa etc. Além disso, quando a
instrucdo aumenta a saliéncia da relacédo entre simbolos pode haver um aumento da efetividade do
foco atencional dos participantes (Howard, Ballas, 1980; Moeser, Bregman, 1972; Morgan,
Newport, 1981). Isso se da pelo fato de que podemos usar uma ampla variedade de esquemas de
codificagdo para aumentar nossa concentracdo e nosso foco atencional aos estimulos (cf. Allen,
Reber, 1980; Reber, Allen, 1978; Reber, Lewis, 1977 para mais detalhes).

A literatura nos permite ainda fazer outra distincdo entre instrucdo explicita e instrucao
implicita (DeKeyser, 1995; R. Ellis, 2005, 2009; Housen, Pierrard, 2006). Ao receberem instrugdo
explicita, os aprendizes podem ser instruidos sobre as regras subjacentes a estrutura-alvo ou podem
ser incentivados a procurar por elas no input; ambos o0s casos contam com processos dedutivos e/ou
metalinguisticos de processamento (Norris, Ortega, 2001; cf. Godfroid, 2015). Por outro lado, a
instrucdo implicita refere-se a uma situagdo em que os aprendizes ndo recebem nenhum tipo de
informacéo explicita (R. Ellis, 2009). A instrucdo implicita pode ser caracterizada pela auséncia de
regras ou de instrucdes de busca de regras (Hulstijn, 2005; Norris, Ortega, 2001; Doughty, 2003).
Nesse caso, 0s aprendizes sdo expostos a exemplares da estrutura-alvo em uma tarefa focada no
significado. Como resultado, também se espera um processamento dedutivo sobre padrdes e regras.
Alguns estudos empiricos apontam que a instrucéo explicita geralmente leva a um grau mais alto
de aprendizagem explicita e resulta em mais conhecimento explicito (p.ex. Hamrick, Rebuschat,
2012). No entanto, ha também evidéncias de que a instrugdo explicita pode levar ao conhecimento
implicito (Batstone, 2002; DeKeyser, 2009; Williams, 2009). Esse resultado se aplica a instrucdo
implicita, a aprendizagem implicita e ao conhecimento implicito (p.ex. Williams, 2005, Godfroid,
2015). Godfroid (2015), por exemplo, defende que a instrucdo implicita afeta principalmente o
conhecimento implicito, enquanto o conhecimento prévio e a memdria possam ser responsaveis
pelas interacfes entre o processamento implicito, o conhecimento implicito e o conhecimento
explicito.

Técnicas e metodologias mais recentes de avaliacdo do conhecimento implicito tém levado
a consideragdes mais equilibradas sobre o tipo de instrucdo (implicita e explicita) (p.ex. Andringa,
Curcic, 2015; R. Ellis, 2005; Erlam, 2006; Godfroid et al., 2015; Granena, 2013; Jiang, 2007,
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Andringa, De Gloppe, Haquebord, 2011; De Jong, 2005). Nesse sentido, podemos afirmar que nem
0 aprendizado, o conhecimento e a instrucdo explicitos nem o aprendizado, o conhecimento e a
instrucdo implicitos precisam necessariamente ocorrer simultaneamente (Batstone, 2002;
DeKeyser, 2009; Williams, 2009). Esse é o cerne da investigacdo sobre a interface implicito-
explicito, como trazido no inicio deste capitulo.

Um exemplo de inter-relacé@o entre essas duas vias de aprendizado encontra-se em meio as
pesquisas de ensino de L2. Tem sido argumentado que os processos de aprendizagem implicita em
aquisicdo de L2 podem ser prejudicados principalmente por fendmenos de atencédo. Isso aconteceria
porque algumas estruturas linguisticas da lingua-alvo podem ser ofuscadas por outras informacdes
mais salientes no input ou por rotinas de processamento da L1 transferidas para a L2 (cf. NC Ellis,
2015). Para esses casos, informacGes explicitas sobre como a L2 funciona podem servir para
direcionar os processos de atencdo a aspectos especificos que carecem de saliéncia perceptual no
input e que de outra forma poderiam permanecer despercebidos aos processos de aprendizagem
implicita (NC Ellis, 2002, 2005, 2015, N. C. Ellis et al., 2014, Cintrén-Valentin; Ellis, 2015,
Andringa; Curcic, 2015, Schmidt, 1990, 2001, Cintron-Valentin; Ellis, 2015, Ellis; Sagarra, 2010).
Isso tudo leva a conclusédo de que haveria limites ao poder da aprendizagem implicita na aquisicao
de linguagem em relacdo a L2, visto que algum grau de consciéncia poderia ser necessario para a
apreensdo de certas formas que sio dificeis de detectar no input!4.

Assim, muitos estudos vém apoiando a ideia de que mecanismos de aprendizagem explicita
teriam um papel mais importante na aprendizagem linguistica em adultos, em detrimento do fato
de que criancas se beneficiariam mais de processos implicitos de aprendizagem linguistica (cf.
Marsden; William; Liu, 2023, para uma série de estudos experimentais). Algumas pesquisas
mostram que a instrucdo explicita tem um efeito positivo nos resultados da aprendizagem depois
da adolescéncia (cf. Goo et al., 2015; Norris; Ortega, 2000; Spada; Tomita, 2010, para uma meta-
analise). Os achados mostram esse efeito na aprendizagem sobre fonética (Kissling, 2013; Saito,
2021); morfossintaxe (DeKeyser, 1995; R Ellis et al., 2006, Gass et al., 2003, Williams; Evans,
1998) sintaxe (Gass et al., 2003; Robinson, 1997a, 1997b; Scott, 1989) e pragmatica (Sheen, 2007,
Koike; Pearson; 2005, Alcén Soler, 2005, Fukuya; Martinez-Flor, 2009, Muranoi, 2000, Martinez-
Flor; Fukuya, 2005). As criangas, por outro lado, aprenderiam linguagem apenas por mecanismos
de aprendizagem implicitos (Bialystok, 1994; DeKeyser; Larson-Hall, 2005; Paradis, 2004, 2009),

14 Cf. Ellis (2015) para uma revisdo e discussao detalhada.
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embora alguns estudos contestam essa afirmacéo apresentando evidéncia contraria (Spit et al.,
2021a; Coyne et al., 2009; Silverman, 2007; Vaahtoranta et al., 2018) com metodologia usando
treinamento de vocabulério (Marulis; Neuman, 2010) e estudos de aprendizagem de leitura (Degé;
Schwarzer; 2011, Furnes; Samuelsson, 2011, Gillon, 2018; C. Johnson; Goswami, 2010; Saygin et
al., 2013; Ehri et al. 2001, para uma meta analise). Esses trabalhos indicam que as criangas bem
novas ja podem se beneficiar do recebimento de instrucdo explicita ao adquirir determinado
conhecimento linguistico, mesmo que isso ndo resulte em conhecimento explicito, como
normalmente vemos nos adultos (p. ex. Hamrick; Rebuschat, 2012, Morgan-Short; Steinhauer;
Sanz; Ullmann, 2012; Williams, 2005).

Mas, ainda ha muito a ser investigado nesse campo. Por exemplo, ndo se sabe se a instrucao
explicita também pode influenciar no aprendizado de estruturas gramaticais em criancas pequenas.
Lichtman (2016) apresenta resultados mistos sobre uma possivel vantagem da instrucdo explicita
na aquisicdo de novos determinantes. Ele atribui seus resultados a uma dificuldade de igualar a
quantidade de exposicdo a estrutura-alvo entre 0s grupos experimental e controle. De fato, esse tipo
de dificuldade metodol6gica € comum em estudos que avaliam o efeito da instrucéo (cf. Andringa
et al., 2011). Por outro lado, Spit et al. (2021a), através do uso da técnica de rastreamento ocular,
apresentam dados que sugerem que a instrucdo explicita levou a movimentos oculares preditivos
em adultos e criancas ao aprenderem quantificadores novos. Esses resultados parecem
incompativeis com a ideia de que a instrucdo explicita ndo tem um efeito na aprendizagem de um
novo elemento gramatical.

Vaérios fatores podem explicar as diferencas entre adultos e criangas, como a ideia de que
eles podem ter acesso a inputs linguisticos diferentes (Birdsong, 2005, 2006; Birdsong; Vanhove,
2016, Singleton; Munoz, 2011). Ambos os grupos também estdo expostos a fatores contextuais
diferentes (Andringa, 2014; Dabrowska; Street, 2006, Hulstijn, 2015, Pfenninger; Singleton, 2019).
Existem certamente fatores relacionados a aptides cognitivas gerais (Curcic; Andringa; Kuiken,
2019, Da.browska, 2019, Granena; Yilmaz, 2019, Doughty, 2019, Hulstijn, 2015, Brooks; Kempe,
2019). E aqui, certamente, entra em questdo a hipétese do periodo critico para linguagem
(Abrahamsson; Hyltenstam, 2009, DeKeyser, 2012, Granena; Long, 2013, Hyltenstam;
Abrahamsson, 2003, Andringa; Dabrowska, 2019, Birdsong, 2005, 2006, Birdsong; Vanhove,
2016, Brooks; Kempe, 2019, Doughty, 2019, Granena, Yilmaz, 2019;, Hakuta et al., 2003, Johnson;
Newport, 1989, Newport, 2020, Singleton; Munoz, 2011). E possivel ainda que as diferencas se
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debrucam apenas a diferenca entre mecanismos de aprendizagem (Lichtman, 2016, Pakuklak;
Neville, 2011, Zwart et al., 2017). Como ja foi comentado, as criangas usam mais mecanismos de
aprendizagem implicitos quando adquirem estruturas gramaticais. Pode ser que elas também
desenvolvam conhecimento explicito e disponivel para a conscientizagdo, mas em um nivel téo
rudimentar que nao € possivel ser verbalizado. Por outro lado, adultos podem depender de
mecanismos de aprendizagem explicitos ou declarativos também, combinado a mecanismos de
aprendizagem implicitos (DeKeyser, 2000, 2003, R. Ellis, 2005, 2009, Paradis, 2004, 2009,
Ullman, 2001). Em resumo, os estudos de R Ellis parecem indicar que quando a aprendizagem em
L2 é focada nas formas gramaticais (p. ex. em regras da gramatica) através da manipulagédo de
sentencas, quase nenhum efeito de aprendizagem implicita é verificado. Por outro lado, quando a
atencdo incidental a forma se da em um contexto de comunicagdo, € possivel que efeitos de
aprendizagem implicita sejam detectados em contexto experimental. A partir dessa revisdo de
literatura surge a principal pergunta investigativa da presente tese: é possivel que adultos aprendam
novas formas gramaticais implicitamente? Os estudos até aqui relatados nos deram suporte para a
elaboracdo de dois experimentos psicolinguisticos que buscam responder essa pergunta,
apresentados no capitulo experimentos psicolinguisticos. Ao pesquisar 0S processos cognitivos
envoltos na aquisicdo/aprendizagem linguistica, precisamos estar também a par dos estudos sobre

aprendizagem estatistica na linguagem, o que podemos conferir a seguir.

Aprendizagem estatistica

O mecanismo cognitivo de aprendizagem linguistica que vem sendo cada vez mais
explorado é a nossa sensibilidade para propriedades distribucionais no input linguistico. Este tipo
de aprendizagem tem por base o0 que a literatura tem chamado de a aprendizagem estatistica (p.ex.
Rebuschat, Williams, 2012; Rebuschat, 2015; NC Ellis 2015). NC Ellis (1994, 2005, 2015) foi um
dos primeiros a definir a aprendizagem implicita essencialmente como um processo estatistico
orientado pela frequéncia de ocorréncia e coocorréncia de fendmenos linguisticos. Quanto a
metodologia, as pesquisas debrugam-se sobre o aprendizado estatistico a partir da manipulagéo de
informagdes distributivas no input e do uso de linguas artificiais, como veremos mais adiante
(Gomez, Gerken, 2000 para uma revisdo). Dadas semelhancgas experimentais entre os estudos de
aprendizagem implicita e aprendizagem estatistica, alguns autores sugerem que essas linhas

distintas de pesquisa representam, na verdade, duas abordagens para um Unico fenédmeno (cf.
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Perruchet; Pacton, 2006; Conway; Christiansen, 2006) e alguns propdem a combinacdo das duas
nomenclaturas em aprendizagem estatistica implicita (cf. Perruchet; Poulin-Charronat, 2015,
Onnis, et al., 2015, Walk; Conway, 2015, Misyak et al., 2012). Alguns autores simplesmente
equiparam a aprendizagem estatistica e a implicita sem maiores explicacdes (Kuhn; Dienes, 2008;
Conway et al., 2010). A aprendizagem estatistica € geralmente considerada um mecanismo de
dominio cognitivo geral que independe do tipo de estimulo (auditivo, visual etc.’®); ou seja, ndo
especifico da linguagem (Rebuschat, Williams, 2012a), embora alguns argumentem que ela opera
sob restri¢Oes especificas da linguagem (por exemplo, Shukla; Gervain; Mehler; Nespor, 2012).

As pesquisas sobre aprendizado estatistico geralmente se concentram na aquisicdo de
linguagem em bebés ou criancas, embora também sejam comuns estudos com adultos. Mais ou
menos na mesma época em que Reber et al. (1967, 1969, 1976; Reber; Allan, 1978, Reber; Lewis,
1977, Reber; Millward, 1968, 1971) realizaram seus primeiros estudos sobre aprendizagem
implicita com os experimentos de Aprendizagem de Gramatica Artificial (AGL), varios
pesquisadores comecgaram a usar sistemas artificiais para investigar a aquisicdo de linguagem
também (p.ex. Braine, 1963, 1966, Moeser; Bregman, 1972, Segal; Halwes, 1965, 1966, Smith,
1966). Mas a pesquisa sobre aprendizagem estatistica propriamente dita foi desencadeada pelos
trabalhos de Saffran, Newport e Aslin (1996) transformando-se em uma importante linha de
pesquisa em psicologia do desenvolvimento (cf. Gomez, 2007, Saffran, 2003, para revisdes). A
investigacdo dentro da psicologia do desenvolvimento foi impulsionada, em parte, pela observagao
de que (i) o ambiente em torno dos bebés pode ser consideravelmente mais rico em pistas
linguisticas do que o previsto anteriormente; além da observacéo de que (ii) no curso da aquisicao
de linguagem, os bebés sao capazes de fazer uso extensivo dessas pistas.

Em seu estudo seminal na area, Saffran, Aslin e Newport (1996) investigaram se bebés de
8 meses de idade poderiam usar informacdes estatisticas para resolver o problema da segmentacao
de palavras — isto é, descobrir os limites das palavras - a partir do continuum da fala. Os bebés
foram expostos a dois minutos de fluxo de fala continua contendo quatro pseudopalavras de trés
silabas (por exemplo: tu.pi.ro, pa.do.ti). As pseudopalavras foram repetidas em ordem aleatéria. As
sequéncias continuas foram geradas atraves de um sintetizador e, como resultado, as criangas
ouviam algo do tipo bidakupadotigolabubidakupadotigolabubidakutupiro... As sequéncias nao

continham pausas, diferencas de tonicidade ou qualquer outra pista acustica que pudesse identificar

15 Cf. Saffran e Thiessen (2007) para uma discusséo detalhada.
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uma fronteira entre as palavras. A Unica pista sobre o limite das palavras poderia ser encontrada se
as criancas identificassem as probabilidades de transicdo entre as silabas. Os bebés foram entéo
testados para se saber se conseguiriam reconhecer a diferenca entre itens da fase de treinamento
(como a pseudopalavra tupiro) e os novos itens. Os resultados de Saffran, Aslin e Newport (1996)
mostraram que bebés de 8 meses de idade discriminaram com sucesso estimulos familiares e ndo
familiares, sugerindo que nessa idade os bebés sdo altamente sensiveis a informaces estatisticas
(no experimento em questdo, probabilidades de transicdo). As evidéncias apoiam a ideia de que
bebés podem usar informacdes probabilisticas em tarefas de aprendizado linguistico complexas,
como a segmentacdo de palavras. Essa pesquisa inicial demonstrou que os bebés sédo “estatisticos
intuitivos” (NC Ellis, 2006b), capazes de fazerem uso extensivo de pistas do ambiente para adquirir
a linguagem.

Pesquisas posteriores demonstraram que a capacidade de aprendizado estatistico € mantida
durante a vida adulta (por exemplo, Saffran, Newport, Aslin, 1996) e ndo se restringe a tarefa de
segmentacdo de palavras. Desde entdo mais pesquisas tém amplamente fornecido evidéncias de que
tanto os bebés quanto os adultos podem explorar informacdes estatisticas de seu ambiente em uma
variedade de tarefas linguisticas (Gémez, 2007, Misyak; Goldstein; Christiansen, 2012, Saffran,
2003), incluindo o aprendizado fonoldgico (por exemplo, Maye; Weiss; Aslin, 2008, Maye;
Werker; Gerken, 2002), a aquisicdo de palavras (por exemplo, Yu; Smith, 2007, Smith; Yu, 2008,
Estes; Evans; Alibali; Saffran, 2007) e o desenvolvimento sintético (por exemplo, Saffran; Wilson,
2003, Gerken; Wilson; Lewis, 2005, Thompson; Newport, 2007). A aprendizagem estatistica é,
portanto, um mecanismo que permite o aprendizado de varios componentes da linguagem,
favorecendo a inferéncia de fronteira de palavras (para exemplos de estudos com criancas: Aslin et
al., 1998, Gomez, 2002, Gomez; Gerken, 1999, Saffran et al., 1996, para exemplos de estudos com
adultos: Endress; Bonatti, 2007, Perruchet; Vinter, 1998; Thiessen et al., 2013), a aquisi¢ao de
palavras e 0 mapeamento forma-significado (para exemplo de estudos com criancas: Smith et al.,
2014, Smith, Yu, 2008, Vlach; Johnson, 2013, para exemplo de estudos com adultos: Kachergis et
al., 2014; Vouloumanos, 2008, Yu; Smith, 2007) e a inferéncia para formacdo de categorias
gramaticais (por exemplo, para criangas Lany, 2014, Lany; Saffran, 2013, para adultos Chen et al.,
2017, Monaghan et al., 2015). Notadamente, existem grandes diferengas entre esses grupos em
relacdo a aprendizagem estatistica (por exemplo, Erickson; Thiessen, 2015, Frost; Monaghan, 2016,
Romberg; Saffran, 2010).
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Uma questdo importante a ser considerada em meio a essas investigacdes é como
mecanismos de aprendizagem estatica de dominio geral interagem com conhecimento linguistico
de dominio especifico. De forma mais geral, o topico dominio geral versus dominio especifico de
aprendizagem serd mais aprofundado no capitulo 3 desta tese sobre teorias de aquisicdo de
linguagem. Por ora, nos interessa considerar as evidéncias para interferéncia ou néo interferéncia
do conhecimento linguistico prévio nos resultados de aprendizagem linguistica implicita em
contextos experimentais que buscam apresentar um alvo de aprendizagem mais préximo de
sistemas linguisticos naturais. E o caso de um estudo de 2006 que buscou avaliar se seria possivel
0 que os participantes se tornassem sensiveis a associacdes entre forma e significado de forma nédo
intencional (Leung; Williams, 2006). Até aquele momento, ndo havia investigacdes experimentais de
aprendizagem implicita sobre forma-significado. Interessantemente, os autores escolheram como
material linguistico o uso de palavras gramaticais a fim de avaliarem potenciais interacbes com o
conhecimento gramatical que os participantes ja possuiam e abordarem a questdo sobre se alguns
tipos de regularidades seriam mais facilmente aprendidos implicitamente. A principio, isso
aconteceria porque conceitos linguisticos que o participante ja possui seriam capitalizados no
processo de aprendizagem, questdo ainda sob investigacdo em estudos com criangas, Como Visto na
introducdo deste trabalho.

Leung e Williams (2006) apresentaram dois experimentos baseando-se no paradigma de
mundo visual (Tanenhaus et al. 1995) em que se presume uma ligacdo estreita entre o material
linguistico e processos atencionais. Eles observaram mudancas nos processos atencionais ao longo
do tempo como indicadores de aprendizado, sobre o qual sugerem que pode ser por meio dos efeitos
da aprendizagem implicita sobre a atencdo que ocorre a transicdo do conhecimento implicito para
0 explicito (Jiminez, 2002). No experimento 1, 0 objetivo era 0s participantes aprenderem um
sistema de artigos em miniatura. A eles eram apresentados quatro artigos novos (inventados): gi,
ro, ul e ne. Os artigos novos gi e ro seriam usados antes de nomes pessoais referentes a adultos e
os artigos ul e ne apareceriam antes de nomes pessoais referentes a criangas. O que ndo foi dito aos
participantes € que o uso do artigo também dependia do papel tematico do sintagma nominal; gi e
ul foram usados com agentes e ro e ne foram usados com pacientes. Ao final de cada teste, 0s
participantes respondiam se tinham ideia sobre quando gi versus ro e ul versus ne eram usados,
além da distin¢do entre adultos e criangas. N&o havia qualquer restricdo quanto as respostas. Os

participantes podiam relatar livremente sobre sua percep¢do. Com base nessas respostas verbais, 0s
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participantes foram divididos em grupos de conscientes e inconscientes. Esse experimento mostrou
gue a conexdo entre artigos e papeis tematicos foi aprendida implicitamente, indicando que houve
pareamento entre forma e significado. Uma razdo para esse aprendizado pode estar no fato de que
o sistema a ser aprendido baseou-se em representacdes de papéis tematicos que estdo presentes em
todo sistema linguistico (na relagdo semantica-sintaxe) e que entram em acao na interpretacao das
frases. Para os autores, isso quer dizer que houve interacfes entre o aprendizado implicito e o
conhecimento gramatical. Da mesma forma, em um experimento de Williams (2005), os artigos
foram associados a caracteristica de animacidade, que, de forma interlinguistica, também interage
com 0s processos gramaticais (cf. Lambert; Sumich (1996), para uma demonstracdo de efeito de
animacidade na atencdo derivada).

No segundo experimento relatado em Leung e Williams (2006), os participantes foram
ensinados sobre a equivaléncia entre 0os novos artigos gi e ul e o artigo definido inglés the, e a
equivaléncia entre ro e ne e o artigo indefinido inglés a. A tarefa dos participantes era avaliar
imagens e indicar se 0 objeto mencionado pela frase que ouviram estava no primeiro ou no segundo
plano da imagem que era apresentada a eles. Depois de responderem, eles repetiriam a frase que
ouviram e a traduziriam para o inglés, mostrando que entenderam as distin¢Ges entre os artigos. O
que ndo foi dito a eles € que os objetos no primeiro plano da imagem eram sistematicamente
referidos por gi (cujo significado também equivalia a the) e ro (cujo significado também equivalia
a), enquanto ul (cujo significado também equivalia the) e ne (cujo significado também equivalia a)
fariam referéncia a objetos no plano de fundo. Dos 16 participantes testados, nenhum deles relatou
ter conhecimento da regra sobre primeiro plano e plano de fundo durante o treinamento. No entanto,
quando convidados a procurar pela regra, 11 participantes entenderam a regra, em alguns casos
depois de apenas alguns exemplos. Esses participantes afirmaram que ndo haviam pensado na
distingdo entre primeiro plano e plano de fundo durante a fase de treinamento nem perceberam
nenhuma mudanca nos materiais diante de blocos em que houve violacdo da regra. A conclusao é
que efeitos da aprendizagem ndo foram obtidos na auséncia de consciéncia. Os pesquisadores
acreditam que o que é critico para obtencdo desses resultados é a possivel relevancia das
caracteristicas de significados a serem aprendidas para os sistemas gramaticais. Caracteristicas
como animacidade e fungdo semantica, ou papel tematico, estdo intimamente ligados a processos
gramaticais; por isso podemos esperar que eles sejam relevantes suficientes para serem codificados

e representados pelo sistema linguistico como palavras funcionais como os artigos, por exemplo,
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que sdo ligados a nomes/substantivos. E essa nogdo de relevancia potencial que explicaria a maior
disponibilidade de tais caracteristicas serem associadas a palavras funcionais nos experimentos
relatados por Leung e Williams (2006). Por outro lado, um conceito como primeiro plano e plano
de fundo (por outras palavras, préximo ou distante do observador), embora geralmente expresso
em termos déiticos, como “esse” ou “aquele” por exemplo, tem menos probabilidade de interagir
com processos gramaticais. Essas informacdes seriam codificadas e entrariam no sistema
linguistico por processos de lexicalizagdo, e ndo participariam diretamente de fenbmenos de

concordancia, por exemplo, no nivel da computacdo linguistica.

Consideracdes finais

O objetivo da revisao bibliografica desse capitulo ndo é ser uma revisdo exaustiva mas uma
revisdo dos principais achados e dos principais topicos que permeiam a questao sobre aprendizagem
linguistica implicita. O capitulo ndo se dispde a determinar qual tipo de aprendizagem é melhor
para o desenvolvimento linguistico. Em vez disso, gostariamos de enfocar nas possibilidades que a
aprendizagem implicita representa, buscando entender os processos cognitivos que subjazem esse
fendmeno.

Apesar de ndo sabermos exatamente o quanto de linguagem se pode aprender por meios
implicitos, sabemos que muito do que aprendemos sobre as linguas que dominamos é aprendido
implicitamente; isto é, ocorrem independentemente da consciéncia. Intuicdo para fonética de uma
lingua estrangeira ou sua prosodia, por exemplo, muito provavelmente nao sdo adquiridos por meio
de instrucdo. Sabemos também que o conhecimento linguistico prévio pode tanto facilitar quanto
interferir na aprendizagem implicita. Embora mais recentemente vejamos o0 interesse crescente por
estudos experimentais que fornecam como material linguistico sistemas mais proximos aos da
linguagem natural, a complexidade envolvida em como o conhecimento linguistico prévio
influencia o processo de aprendizagem é um fator a ndo se perder de vista para se compreender
possibilidades e limites desse tipo de aprendizagem. Por exemplo, pesquisadores relatam que seres
humanos nao conseguem aprender dependéncias ndo adjacentes entre silabas de maneira incidental,
enquanto os micos-ledes conseguem (Newport et al., 2004). Uma explicacdo possivel para essa
diferenca é que a maneira como as representacoes fonoldgicas séo estruturadas impede que 0s seres
humanos sejam sensiveis a dependéncias ndo adjacentes no nivel da silaba. Como discorrido no

final da secdo anterior, descobertas como essas e os estudos relatados aqui abrem espago para o
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comeco de uma pesquisa que busca esclarecer como 0s mecanismos de aprendizagem estatistica
geral interagem com o conhecimento de dominio especifico.

A literatura revisada mostrou que embora existam estudos experimentais com evidéncias de
aprendizagem distributiva implicita de diferentes conexfes forma-significado através do uso de
novos determinantes (Hama; Leow, 2010, Leung; Williams, 2011, 2012, Rebuschat et al., 2013;
Williams, 2005) e estudos que usam papeis tematicos como meios de estudar a habilidade de
aprendizagem implicita (Rebuschat; Williams, 2012, Williams; Kuribara, 2008), ndo encontramos
na literatura propostas de investigacdo de outros tipos de palavras gramaticais, como morfemas
verbais temporais de presente e de futuro. Mesmo assim, entre os estudos que usam determinantes
novos, ha evidéncias de conexdes forma-significado que ndo foram passiveis de serem aprendidas
implicitamente (cf. Hama; Leow, 2010, Leung, Williams, 2011) Dado esse quadro e as informacoes
trazidos ao longo do capitulo, na secéo experimentos linguisticos, descrevemos dois experimentos
que fazem uso de palavras inventadas para averiguar como o conhecimento linguistico que os
participantes ja possuem pode guiar o aprendizado implicito dessas novas palavras. No entanto,
especialmente no experimento 2, propomos expor o0s participantes a novas palavras funcionais que
carregam noc¢des aspecto-temporais dos eventos, como os morfemas de presente continuo e de
futuro, caracteristicas que ainda ndo haviam sido testadas na literatura. Assim, tentamos criar um
ambiente de exposi¢cdo a uma nova palavra funcional seguindo a hipotese de que esse aprendizado
sera possivel por possuir um equivalente na lingua nativa dos participantes (ou seja, uma palavra
gramaticalizada com a mesma funcdo da palavra nova a ser aprendida) na lingua nativa dos
participantes.

Como também abordado neste capitulo, o conhecimento adquirido implicitamente leva a
um conhecimento abstrato representativo de um ambiente de estimulo. Esse conhecimento tende a
ser mantido na memaria por mais tempo e é capaz de controlar o comportamento. Para a psicologia,
a aprendizagem implicita e a aprendizagem estatistica resultam em construtos mentais bastante
estaveis, tanto se considerarmos a variagdo entre individuos quanto a variacdo em um individuo ao
longo do tempo (Misyak, Goldstein, Christiansen, 2012). Mais pesquisas Sd0 necessarias, no
entanto, para especificar as condi¢cdes em que processos de aprendizagem implicita podem ocorrer
e serem intensificados, e em quais condi¢cdes podem vir a serem inibidos. Também permanece a
necessidade de um melhor entendimento sobre o efeito da instrugdo no desenvolvimento do

conhecimento implicito e explicito. Da mesma forma, ainda é preciso entender com mais detalhes
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como o conhecimento explicito pode advir de processos implicitos e o conhecimento implicito pode
advir de processos explicitos. Temos buscado contribuir com essa discussdo (cf. capitulo
experimentos psicolinguisticos), contando com a técnica experimental de rastreamento ocular que
tem se mostrado propicia para revelar aspectos de processamentos cognitivos implicitos (Godfroid:;
Schmidtke, 2013). Nos experimentos trazidos nesta tese, contamos com uma fase de inspecao visual
em que coletamos dados da direcdo do olhar dos participantes, o que nos informa sobre o
desenvolvimento de um aprendizado incipiente em tempo real. Mas, adicionalmente, apresentamos
uma fase de generalizacdo desse conhecimento para averiguar se esse conhecimento é apenas
superficial (refletindo talvez um aprendizado para realizacdo da tarefa pura e simplesmente) ou se
ele possui uma representacdo linguistica possivel de ser estendida a novos exemplares e contextos
em que a palavra nova aparece.

Neste capitulo, ainda foi mostrado que diferencas individuais podem estar ligadas a fatores
de aptiddo individual e a fatores ligados ao histérico da L1 que de certa forma pode afetar o
aprendizado estatistico em relacdo a uma L2 (Caldwell-Harris et al. 2015; Morgan-Short et al.,
2015). Em geral, a literatura sugere que o aprendizado linguistico ao longo da vida dependera de
parametros mneménicos individuais, prioridades de foco de atencdo ou estratégias de instrugdo. O
aprendiz que passa por uma sessdo de treinamento para aquisicdo de conhecimento implicito a priori
tera por resultado uma base de conhecimento tacito de acordo com a estrutura do ambiente de
estimulo. De fato, instrucdo especifica sobre os materiais a serem aprendidos em situacoes
complexas, questdo altamente presente nos estudos sobre L2, é benéfica quando coordenada de
forma representacional com o conhecimento técito derivado da experiéncia, como alguns estudos
sugerem ao acharem diferencas entre quando a instrucdo é dada antes da fase de exposi¢cdo ou
depois de alguns exemplares terem sido expostos aos participantes. Mas, como vimos, talvez alguns
aspectos gramaticais ndo sejam passiveis de serem aprendidos implicitamente. Se isso for verdade,
é verdade também que adultos se beneficiam mais de instrucdo explicita, como muitos estudos
mostram, o que seria diferente para as criangas, uma vez que elas aprendem pelo menos uma lingua
sem necessidade de instrugdo. Porém, ndo ha consenso se as criangas podem ou nao se beneficiar
de instrucdo explicita também, embora existam evidéncias nesse sentido.

Por essas questdes, no experimento 2, que objetiva contribuir para a discussao sobre quais
caracteristicas gramaticais sdo passiveis de serem adquiridas implicitamente, adicionamos um

questionario pos-teste para coleta de dados individuais que possivelmente poderiam afetar os
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resultados, como informacg6es sobre o historico linguistico dos participantes. Outro objetivo do
questionario em questao foi averiguar se o conhecimento adquirido implicitamente poderia ter se
tornado explicito ao longo da testagem e avaliar se maiores niveis de consciéncia estariam ligados
a maiores taxas de acurdcia, como alguns estudos defendem (Hamrick; Rebuschat, 2012,
Rebuschat; Williams, 2012, Rosa; Leow, 2004, Rosa; O’Neill, 1999, Sachs; Suh, 2007, Faretta-
Stutenberg; Morgan-Short, 2011, Schmidt, 1990, Leow, 1997, 2000). Mais detalhes na pesquisa

experimental encontram-se no capitulo de experimentos psicolinguisticos.
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3. EFEITOS DA IDADE NA AQUISICAO LINGUISTICA

No fim do capitulo anterior, apresentamos alguns estudos sobre aquisi¢cdo implicita de novas
palavras funcionais. Dentro do escopo da aprendizagem implicita, este é o foco desta tese: o estudo
das possibilidades de aprendizagem implicita de elementos morfoldgicos em L1. Nesse sentido,
parece que estamos diante de um processo menos natural de aprender. Primeiramente porque
elementos morfologicos configuram um inventario de palavras mais fechado, o das palavras
funcionais, em relacdo ao grupo de palavras de contetdo - um inventario aberto no sentido de que
sempre estamos adicionando palavras de contetdo novas ao nosso léxico; de tempos em tempos,
nos deparamos com novas palavras de conteudo sendo adicionadas a nossa lingua materna. Além
disso, outra peculiaridade desse processo de aprendizagem se apresenta se considerarmos que
quando se aprende um elemento novo apos ja ter atingido um estagio estavel de aquisicdo da lingua,
estamos diante de uma condicdo cognitiva diferente daquela quando aprendemos uma lingua pela
primeira vez na infancia. Em resumo, uma das principais diferencas entre esses grupos de palavras
em relacdo a aprendizagem é justamente a facilidade de surgimento de novos itens lexicais para as
palavras de conteudo e a restricdo para itens funcionais. Esse trabalho explora esta diferenca ao
investigar as bases cognitivas que sustentam a aquisi¢cdo desses dois inventarios linguisticos. Na
parte experimental, o experimento 1 aborda a aquisi¢do de palavras de contetdo, enquanto o
experimento 2 aborda a questdo da aquisicdo de palavras funcionais. No entanto, essa discussdo
ndo é simples, vista a complexidade da aprendizagem linguistica que acontece ao longo da vida,
diante das diferencas de resultados entre estudos com criancas e adultos. Este capitulo discute essas
diferencas, levando em consideracdo a hip6tese do periodo critico para aquisi¢cdo de linguagem
(PCL) e os efeitos da idade na aquisicao.

Questdes sobre aprendizagem de linguagem sempre levam a perguntas sobre a variabilidade
nos resultados de aprendizagem de lingua estrangeira, especialmente diante da fascinante aquisi¢do
natural que acontece na infancia e que levam a altos niveis de proficiéncia em idade adulta. Por
isso, sempre que falamos em aquisi¢do de linguagem no desenvolvimento, precisamos entender e
considerar o chamado periodo critico de linguagem pois € isso que tem majoritariamente explicado
as diferencas entre criangas e adultos, embora existam visfes contrarias, como veremos nas
discussdes deste capitulo.

Tecnicamente periodo critico é um termo usado pela biologia para denominar uma janela

temporal determinada geneticamente para o desenvolvimento de uma cogni¢cdo mediante a
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exposicdo a dados do meio. A existéncia de um periodo critico foi primeiro observada e
documentada por Konrad Lorenz (1949), que descreveu o conceito de imprinting (cunhagem).
Lorenz mostrou uma aptidao inata dos animais para apreender informacdes indispenséveis ao
desenvolvimento natural, dentro de um espaco de tempo definido. Como amplamente conhecido na
literatura, em experimentos que realizou com gansos recém-nascidos, o pesquisador percebeu que
ele mesmo podia substituir a referéncia da méde-ganso, uma vez que 0s animais necessariamente
buscavam, logo apds o nascimento, o ser animado mais proximo do ninho e o seguiam. Passadas
porém algumas horas sem se depararem com um ser animado para seguir, 0s gansos recém-nascidos
ndo mais procuram a méae ou nenhum outro ser que pudesse substitui-la. Isto exemplifica o conceito
de imprinting (cunhagem): uma disposicao inata para sondar certos dados do ambiente a fim de que
um determinado avanco no desenvolvimento se dé natural e eficientemente. Alguns anos depois, 0
conceito de imprinting foi estendido aos humanos, as cogni¢des de modo geral, como o meio pelo
qual certos desenvolvimentos acontecem de maneira rapida e inconsciente através da interacao
entre a biologia e 0 ambiente. O imprinting € possivel nesse periodo da vida de maior sensibilidade
ao aprendizado em interagcdo com o meio que ficou conhecido como periodo critico.

O pesquisador Lenneberg (1967) foi o pioneiro a propor a hipétese de um periodo critico
para a linguagem, quando observou que a producdo linguistica aparece aproximadamente na mesma
idade em todas as criangas com desenvolvimento tipico e, assim, concluiu que processos de
maturacdo determinados geneticamente, em vez de influéncias ambientais, seriam 0s responsaveis
pela compreensdo e produgdo da fala pelas criangas. De fato, fendmenos referentes ao
desenvolvimento neuronal especial na ontogénese humana principalmente em rela¢éo aos primeiros
anos de vida vém sendo reportados e discutidos, no sentido de como Hensch (2004) afirma abaixo:

Estimulado pelo mundo externo, o sistema nervoso pés-natal responde ainda mais
a experiéncia sensoria natural. As janelas de tempo existem quando os circuitos
cerebrais que subservem uma funcdo sdo particularmente receptivos a adquirir
certos tipos de informacao, ou até mesmo necessitam daquele sinal instrutivo para

a continuacdo de seu desenvolvimento normal (Hensch, 2004, p. 549, traducdo
minha).

A hipotese do periodo critico, sob o escopo das habilidades que surgem naturalmente e
inconscientemente, esta relacionada tambem ao desenvolvimento que responde ao nivel de
proficiéncia (ou desempenho) que podemos alcangar. Convencionou-se dizer que o periodo critico

de linguagem acontece desde o nascimento até mais ou menos dois anos e meio ou trés anos de
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idade, podendo se estender até a puberdade, ainda que sobre bases cognitivas diferentes. Este
periodo é considerado suficiente para que uma crianca domine a lingua de seu ambiente.

Atualmente contamos com fortes evidéncias para a existéncia de um periodo critico para
linguagem. Como ja se sabe por estudos baseados na neurofisiologia das criancas, a primeira
infancia é um momento de grande atividade neuronal em que o cérebro das criangas cresce bastante
tanto em tamanho quanto em conectividade (Huttenlocher, 2002). Durante os dois primeiros anos
de vida, 0 nimero de sinapses chega a ser cinquenta por cento maior do que durante a vida adulta
(Gleason, 1993). Em meio a esse emaranhado de possibilidades cognitivas de formacdo de
circuitaria, estruturas que servem a computacdes especializadas, como as da fonologia de uma
lingua, por exemplo, sdo moldadas a partir dos estimulos externos que as criancas recebem e isso
acontece bem cedo, nos primeiros meses de vida.

Com relacdo a linguagem, o fendbmeno do balbucio é um exemplo bastante interessante
dessa formacdo neuronal especializada que acontece entre sete e dez meses de idade. Esse
fendmeno, em que as criancas podem produzir oralmente sequéncias como dadada ou mamama
reflete processos de aprendizagem ndo s6 acustico-articulatorio, mas também de abstracdo de um
sistema. Cientistas notaram que nessa fase os bebé&s produzem um subconjunto das unidades
fonéticas possiveis na lingua que estdo adquirindo, apresentando organizacdo silabica bem formada,
quase sempre no padrdo CV (consonante-vogal). Essa producdo, que geralmente ndo tem um
significado nem referéncia aparentes (Locke, 1993), indica a sensibilidade dos bebés a fonologia
da lingua a que estdo expostos (Kuhl, 2004, Kuhl; Tsao; Liu, 2003). Essa fase de balbucio, que
parece tao trivial, traz uma série de insights sobre o processo de aquisi¢do da linguagem. Embora a
principio ela foi compreendida como um fenémeno que refletia apenas a maturacao articulatoria
(Locke, 1983; Van Der Stelt; Koopmans-Van, 1986), alguns estudos mostraram que o balbucio
acontece também com criancas surdas que nasceram de pais surdos. Elas balbuciam manualmente,
seguindo os mesmos critérios observados pelos cientistas com criangas ouvintes. Tanto o balbucio
manual quanto o oral apresentam combinacBes possiveis a partir de unidades menores, refletindo
propriedades fonéticas e silabicas da lingua que se esta aprendendo. Ou seja, pelas similaridades
entre as duas modalidades oral e sinalizada de lingua, h& indicios de que os bebés ja comegam bem
cedo a compor seu conhecimento abstrato dos sistemas suprassegmentais da lingua alvo. Parece

que h& j& nesse momento do desenvolvimento uma espécie de abstracdo linguistica que prevé
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estruturacdo e capacidade de lidar com sinais linguisticos, independentemente de sua natureza
articulatéria (Petitto; Marentette, 1991).

Conforme mencionado no capitulo anterior, as criangas tém uma capacidade surpreendente
de apreender linguagem gracas as suas condi¢des neurofisioldgicas, a alta plasticidade neuronal.
Os processos cognitivos subjacentes a essa habilidade nos primeiros anos de vida se utilizam de
analises estatisticas e probabilisticas que facilitam a construcdo do conhecimento linguistico de uma
forma que ndo é mais acessivel aos adultos — como a percepcao de contrastes fonéticos finos (Kuhl,
2004; Kuhl et al., 2005, Lim; Fiez; Holt, 2019, Nakisa; Plunkett, 1998, Werker, 1995, entre outros)
ou contrastes distributivos no plano segmental (Shi, 2014, Shi; Morgan; Allopenna, 1998), por
exemplo. Essas andlises estatisticas inconscientes e naturais para a crianca sdo suficientes para
deflagrar o processo de aquisi¢do sem o suporte de uma primeira lingua, o que é diferente de adultos
aprendendo uma lingua nova.

O fato de as atividades cerebrais relativas a linguagem acontecerem por default no
hemisfério anterior esquerdo no cérebro também indica um desenvolvimento biologicamente
orientado que acontece no chamado periodo critico (cf. Friederici, 2006). Sabe-se, porém, que a
plasticidade neuronal permite que toda essa atividade passe para o lado direito do cérebro em caso
de dano cerebral. O interessante € que essa realocacdo so é possivel se 0 dano acontece ainda na
infancia, o que supde, portanto, um nivel de plasticidade em relacdo a linguagem que sO esta
presente nos primeiros anos de vida dos humanos (Penfield; Roberts, 1959).

Além das contribuicdes desses estudos no ambito neurofisiolégico e cognitivo do
desenvolvimento, uma série de pesquisas tem investigado correlacGes entre a idade em que o
aprendizado linguistico comeca na vida de um individuo e o nivel de proficiéncia que ele pode
atingir quando adulto, considerando L1 e L2. Desde que Lenneberg (1967) levantou a hipétese de
que a linguagem sé poderia ser adquirida dentro de um periodo critico (da primeira infancia até a
puberdade), € importante entender como isso se sustenta diante do fato de que é perfeitamente
possivel aprender uma lingua nova depois da puberdade. O que a hipdtese do periodo critico para
linguagem supBe € que se aprendemos uma lingua depois desse periodo, nossos niveis de
proficiéncia nessa lingua nova ndo chegam ao platd de proficiéncia de nativos. De fato, uma série
de dificuldades podem se impor.

A essa altura, podemos pensar que as criangas seriam mais aptas a aprender uma lingua

nova que os adultos dada a hipotese do periodo critico de linguagem. No entanto, ha controversias
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guanto a existéncia desse fendmeno de maneira rigida. Diante da complexidade da cognicdo da
linguagem e do problema de comparabilidade entre criangas e adultos, visto que adultos ja possuem
uma lingua e as criangas partem do zero, ndo e uma tarefa facil destrinchar todos os fatores que
podem estar envolvidos no desenvolvimento linguistico. Como o titulo deste capitulo sugere,
assume-se é de que o periodo critico de linguagem é uma hipdtese que ainda deve ser testada por
outras bases além da observacdo do ritmo e das habilidades de desenvolvimento presentes na
infancia precoce. Com os relatos a seguir, 0 PCL ndo representa uma limitacdo a aprendizagem,
mas uma janela de oportunidades para tal e um campo ainda muito fértil para investigacdo. Os
textos a seguir apresentam evidéncias que parecem ndo necessariamente contradizer mas
complexificar a questdo de o PCL ser uma limitacdo para aprendizado linguistico imposta pela

biologia.

Contribuic6es de estudos com linguas de sinais

Uma contribui¢do importante do estudo das linguas de sinais para a discussdo sobre a
existéncia de um periodo critico para linguagem €é perceber que a estrutura e 0 processamento
linguistico transcendem a modalidade sensério-motora. Através de dados articulatérios diferentes
dos dados acusticos das linguas orais, dominar linguas de sinais (LS) é ser capaz de extrair
significado a partir de uma estrutura hierarquica tanto no nivel fonoldgico quanto nos niveis
morfoldgico e sintatico (Klima; Bellugi, 1979, Stokoe; Casterline; Croneberg, 1965). E é isso que
as criancgas aprendem téo rapido nos primeiros anos de vida.

Estudos psicolinguisticos e na area de neurociéncia da linguagem vém corroborando o fato
de que as linguas de sinais sdo estruturadas e possuem especificidade localizacional no cérebro (cf.
Emmorey, 2002, Penfield; Roberts, 1959). A neurociéncia ja mostra que tanto linguas de sinais
quanto linguas orais sdo representadas no cérebro da mesma maneira. Linguas orais e sinalizadas
ativam regides do lobo temporal anterior esquerdo e ndo regides que processam informacao visual,
como poderia se esperar no caso de linguas de sinais (Corina; Knapp, 2006 para uma revisao).
Danos nessas regifes causam afasias tanto em ouvintes quanto em surdos visto que ha muitas
semelhancgas neocorticais entre as duas modalidades de lingua (Poizner; Klima; Bellugi, 1987,
Macsweeney et al., 2002, Petitto et al., 2000).

Além das propriedades relacionadas a fisiologia e ao processamento, as linguas de sinais

também sdo compostas por varios niveis de representacdo, assim como as linguas orais. As LS
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contam com um léxico uma sistema fonolégico, bem como morfologia gramatical e derivacional,
sintaxe e semantica (Klima; Bellugi, 1979, Liddell, 1980, Padden, 1988, Stokoe; Casterline;
Cronneberg, 1965, Supalla; Newport, 1978). Conclui-se, entdo, que estruturacdo, niveis
representacionais e processamento linguisticos sdo dimensdes amodais da mente/cérebro humano
— a mente e o cerebro tratam linguas orais e de sinais da mesma forma, porque ambas sao linguas
integrais, naturais. Além disso, sabemos que 0s estagios da aquisicdo por que passam criancas
surdas expostas a uma LS desde o nascimento ndo sao diferentes daqueles por que passam criangas
ouvintes, aprendizes de uma lingua oral (Mayberry; Squires, 2006, Meier, 1987, Petitto, 1991,
Reilly; Mcintyre; Bellugi, 1990).

Além da interessante comparabilidade entre linguas de sinais e linguas orais, mostrando que
a cognicdo da linguagem envolve muito mais o dominio de sistemas de representacdes linguisticas
abstratas que habilidades sensorio-motoras ou propriedades acustico-articulatdrias, outra
contribuicdo que as linguas de sinais podem oferecer em direcdo a um periodo critico para a
linguagem é o fato de sua populacdo ser altamente heterogénea. Em torno de dez por cento (ou
menos) de criancas surdas nascem de pais surdos (Roth; Junior, 2010, p. 17). Ainda assim,
provavelmente apenas parte dessa populacdo € exposta a alguma lingua de sinais a partir do
nascimento. Os noventa por cento restantes nascem de pais ouvintes que geralmente ndo conhecem
nenhuma lingua de sinais. Isso resulta numa configuracdo populacional cujo primeiro contato com
uma lingua de sinais varia bastante (cf. Schein; Delk, 1974). A dificuldade de acesso a uma LS se
deve a fatores socioculturais e socioecondmicos, sendo esses os principais preditores para a
heterogeneidade na idade de aquisi¢cdo de lingua materna desse grupo.

Devido entdo a essa peculiaridade da populacao surda, alguns pesquisadores atentaram-se a
oportunidade de verificar a hipotese do periodo critico explorando o fato de que muitas das criancas
surdas, apesar de ndo receberem dados primarios de lingua na infancia, foram criadas com nenhum
outro tipo de privacédo, seja afetiva ou de qualquer outra natureza, diferentemente dos casos de
criancas selvagens relatados na literatura a favor da hipotese PCL'® em consonancia com os
experimentos de Lorenz (1949).

Em 1993, a pesquisadora Rachel Mayberry desenvolveu um estudo de base experimental

comparando a proficiéncia da primeira lingua adquirida em relagdo a segunda lingua, com dois

16 Os casos de Genie (CURTISS, 1977) e Victor (ITARD, 1894) relatados na literatura como criangas que foram
privadas de interagdo desde bebés até a adolescéncia.
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grupos de participantes surdos. O grupo 1 era composto por surdos aprendizes da lingua de sinais
americana (American Sign Language (ASL)) como L2. Eles nasceram ouvintes e perderam a
audicdo tardiamente na infancia devido a infecgdes virais. Esse grupo, portanto, foi exposto ao
inglés nos primeiros anos de vida e tiveram que aprender ASL por imersdo alguns anos depois. O
grupo 2 era composto de aprendizes de ASL como L1. Os participantes do grupo 2 nasceram surdos
e foram expostos a ASL na mesma idade que o grupo anterior; ou seja, tiveram uma exposi¢do
tardia a essa lingua também. Vale observar que desde antes de comecgarem a receber dados de ASL,
esses participantes apresentavam pouco conteido gramatico-funcional.

Os dois grupos tinham em comum a surdez e a idade em que comecaram a aprender ASL.
A diferenca era que o grupo 1 estava aprendendo ASL como L2 e o grupo 2 estava aprendendo
ASL como L1. Através de uma tarefa para recordar sentencas experimentais apresentadas em ASL,
0 grupo que estava aprendendo a lingua como L2 apresentou acuracia muito maior do que o0s que
estavam aprendendo L1. Esse resultado sugere que a aquisi¢do de uma L1 na infancia facilita a
aquisicao de uma L2 mais tardiamente. Os resultados mostram que a idade de aquisicao de L1 teve
um efeito significativo entre os grupos de modo que a proficiéncia do grupo que adquiriu L1
precocemente fosse maior do que a daqueles que a adquiriram no final da infancia. Portanto, a
aquisicao precoce de L1 parece facilitar a aquisicdo de uma lingua de sinais como L2.

Tendo esse resultado em vista, 0s pesquisadores se perguntaram se o contrario também era
verdadeiro: se o0 aprendizado de LS na infancia pudesse garantir um bom aprendizado de uma lingua
oral em idades mais avancadas. Mayberry e Lock (2003) relatam uma série de testes comparando
i) um grupo de participantes surdos que aprendeu inglés precocemente, ii) um grupo de surdos que
aprendeu outra lingua oral na infancia (que nao o inglés), iii) um grupo que aprendeu uma lingua
de sinais na infancia, iv) um grupo de surdos que ndo aprendeu lingua nenhuma na infancia e v) um
grupo de ouvintes falantes do inglés. Eles passaram por testes de julgamento de gramaticalidade e
pareamento de sentenca-figura. As sentencas usadas tinham niveis de complexidade diferentes:
foram usadas desde sentencas simples a dativas, oragdes coordenadas, passivas e oragdes relativas
de sujeito. Quanto a acuracia, o resultado do teste mostrou que o grupo que ndo recebeu dados de
lingua na infancia teve indices de acertos bem mais baixos em comparagdo com o0s demais grupos.
Essa diferenca se destacou principalmente entre as sentengas de maior complexidade estrutural:
coordenadas, passivas e relativas. Os resultados desse trabalho sdo consistentes com os estudos

anteriores investigando os efeitos da idade de aquisicao de L2.
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Os aprendizes de L2 dos grupos com alta porcentagem de acuracia obtiveram um nivel de
proficiéncia proximo ao nivel nativo. Isto aconteceu mesmo quando a primeira lingua adquirida foi
uma lingua de sinais, desenvolvida na infancia precoce (0 — 3 anos). Estes resultados também
replicaram os achados de que o atraso na aquisi¢do de L1 impede a alta proficiéncia linguistica.
Isso tudo indica que a privacdo de contato com uma lingua na primeira infancia tem efeitos
deletérios em todo aprendizado linguistico subsequente na vida adulta, independente da modalidade
(oral ou gestual) (Mayberry; Lock, 2003).

Portanto, trabalhando com varios grupos que refletem um pouco da diversidade linguistica
da populacédo surda, mesmo controlando fatores como a idade da aquisi¢cdo da L1, a modalidade
sensorio-motora da lingua e o nivel da estrutura linguistica, esses estudos mostram que a
modalidade sensério-motora ndo mostra efeitos gerais ou especificos. Por outro lado, os efeitos
diferenciais sobre 0 momento da vida em que aprendemos uma lingua, seja uma L1 seja uma L2,
sdo encontrados nos niveis sintatico, fonoldgico e lexical da estrutura linguistica. Mas o mais
interessante foi compreender que a falta de aquisicdo precoce de L1 prejudica, diminui ou
enfraquece a capacidade de aprender uma lingua ao longo da vida; isto €, a aquisicdo de L1 que
comeca — ndo comumente — mais tarde no desenvolvimento leva a uma proficiéncia linguistica
limitada para o aprendizado de qualquer lingua na fase adulta (Mayberry, 2007, 2010).

Essas evidéncias relatadas sdo coincidentes com os estudos reportando estudos linguisticos
com “criangas selvagens”, que foram privadas de contato regular com humanos e ndo adquiriram
uma L1. Os esforgos em ensinar-lhes uma lingua mostraram-se insuficientes, ndo evidenciando a
conquista de um desempenho linguistico considerado maduro (Curtiss, 1988; Itard, 1894). Essas
criancas aprenderam um léxico eficiente apenas para comunicar exigéncias basicas para a
sobrevivéncia, como indicar quando estavam com fome ou queriam algo. Isso é muito diferente
com o acontece com as criangas em desenvolvimento tipico, que exibem um vocabulario grande ja
desde a primeira infancia (Anderson; Reilly, 2002; Bates; Goodman, 1997). Na idade de seis anos,
criangas ouvintes dominam 14000 palavras e a maioria das estruturas linguisticas da lingua do meio
(Clark, 2003). Portanto, relacionamos os deficits de compreensdo dos casos de privacgdo total de
contato com humanos relatados com adolescentes causados por um atraso na aquisi¢do de L1 com
0s estudos experimentais reportados em Mayberry (1993) e Mayberry, Lock e Kazmi (2002) como

evidéncias para a existéncia de um PCL.
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Certamente, como vimos no capitulo 1, o nivel de proficiéncia a ser alcancado ao se
aprender uma L2, mesmo com aprendizes mais velhos, depende de quanta educacédo receberam na
segunda lingua, mas isso também pode depender das similaridades linguisticas entre a L1 e a L2,
além da propria motivacdo pessoal com alguma afinidade com a cultura e lingua-alvo. Porém,
diferente do que acontece com o aprendizado de L2, o atraso na aquisi¢cdo de L1 impede a obtencéo
de uma alta proficiéncia em qualquer lingua, seja falada seja sinalizada, com efeitos refletidos
durante toda a vida. Esses resultados sdo corroborados por estudos da neurociéncia mostrando uma
correlacdo negativa da idade do aprendizado e a exposicdo de participantes uma lingua
consistentemente na infancia (Mayberry; Klein; Witcher; Chen, 2006). E importante salientar que
os resultados dos estudos com linguas de sinais mencionados ndo consideram o chamado home
sign!’ como suficiente para desencadear o processo de aquisicdo de linguagem. Essa linguagem
caseira, normalmente desenvolvida entre pais ouvintes e criangas surdas para comunicagao, ndo
possui caracteristicas de lingua estruturada como ASL ou LIBRAS? (linguas de sinais plenas) e,

assim, nao tem efeitos frente ao fenébmeno do periodo critico.

Contribuic6es de estudos com bilingues

Os estudos anteriormente relatados apontam que o periodo critico € uma determinacédo
geneticamente guiada visto que acontece inclusive diante de modalidades de linguagem diferentes
(Mayberry; Lock; Kazmi, 2002). Nesta secdo, discursaremos sobre alguns estudos com bilingues
gue apontam para uma estreita relacdo entre idade de exposi¢do a uma lingua e 0 maior ou menor
nivel de proficiéncia alcancada nessa lingua (p. ex., Newport, 1990; Emmorey; Corina, 1990;
Mayberry; Fischer, 1989 entre outros). De modo geral, niveis mais altos de proficiéncia, em termos
de dominio dos sistemas fonético e fonoldgico e das estruturas morfossintaticas, sao mostrados por
aqueles que tiveram exposicao a lingua avaliada na infancia. Alguns estudos famosos da década de
90 mostraram que conforme a primeira exposi¢do a uma lingua aumenta em idade, a proficiéncia
média diminui (Johnson; Newport, 1989, 1991; Newport, 1990). Esses estudos mostraram que esse

declinio comeca a partir dos 4 a 6 anos de idade até a idade adulta. Concomitantemente, alguns

170 termo home sign language refere-se a um conjunto de sinais usados por individuos no contexto familiar como uma
meio de comunicacdo gestual. Desenvolve-se geralmente a partir da necessidade de criancas surdas comunicarem-se
em um ambiente de ouvintes, quando carecem de uma lingua organizada comportando 0s dados primarios necessarios
para o desenvolvimento gramatical.
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estudos mostraram evidéncias de que alguns poucos aprendizes tardios conseguiram uma
proficiéncia como a dos aprendizes precoces (i.e. 0 a 3 anos) (Birdsong, 1992; Coppieters, 1987;
White; Genesee, 1996). A saber, de modo geral, medidas de proficiéncia incluem: graus de sotaque,
producdo e compreensdo de morfologia e sintaxe, julgamentos de gramaticalidade para morfologia
e sintaxe, velocidade de processamento sintatico e acuracia.

Um dos estudos pioneiros na area que buscou oferecer evidéncias sistematicas para a
correlacdo entre idade e proficiéncia € o estudo de Johnson e Newport (1989). Usando um teste de
julgamento da gramaticalidade, os pesquisadores aferiram niveis de proficiéncia em inglés de
quarenta e seis falantes nativos de coreano e chinés que chegaram aos Estados Unidos entre trés e
trinta e nove anos de idade. Os participantes moravam no pais por pelo menos trés anos até a data
do teste. As analises de correlacdo entre os fatores: i) idade de chegada e ii) proficiéncia, mostraram
uma larga vantagem para aqueles que chegaram mais novos ao pais em relagdo aos que chegaram
com mais idade. Vale mencionar que foram testados varios tipos de estruturas linguisticas diferentes
e, independentemente disso, o desempenho total seguiu a mesma tendéncia. Com aqueles que
chegaram aos EUA apds a puberdade, o desempenho foi mais baixo, apesar de altamente variavel
e ndo mais relacionado a idade de chegada. Isso aponta que este resultado ndo pode estar
relacionado apenas a experiéncia com o inglés, com a motivacdo pessoal ou com a afinidade com
a lingua. Ha outros estudos trazendo correlagdes que mostram que a proficiéncia de pessoas que
comecam a aprender uma lingua cedo seja, para alguns padrdes, mais alta, e que em torno de oito
anos de idade essa possibilidade vai decaindo conforme a idade vai aumentando (Hakuta; Bialystok;
Wiley, 2003).

No entanto, hd também relatos de pessoas que aprendem uma lingua depois do periodo
critico e que atingiram um nivel de proficiéncia préximo do nativo, independentemente da idade
em que iSSO se aconteceu, como veremos no relato de uma pesquisa adiante. Fatores como a
quantidade de instrucdo na lingua-alvo nova, se hd ou ndo contexto de imersdo e a relacdo de
parentesco ou similaridade estrutural entre as linguas (materna e nova) parecem influenciar o
resultado final na aquisicdo de uma lingua (Birdsong; Molis, 2001; Flege; Yeni-Komshian; Liu,
1999). Definicdes categoricas sobre esse fendmeno tem se mostrado menos produtivas uma vez que
temos acesso a mais evidéncias de um desenvolvimento continuo e suficientemente eficiente ao
longo da vida para diferentes habilidades, dentre elas, a linguagem (Eubank; Gregg, 1999).

Reflexbes acerca do periodo critico ainda se impdem na medida em que nos deparamos com
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aprendizes de L2 que comecaram a aprender uma lingua nova em outros momentos da vida e que
chegam a alcancar um nivel de proficiéncia extremamente proximo ao nativo. Por isso, alguns
estudiosos vao propor o conceito de periodo sensivel ou étimo para linguagem a fim de evitar
atribuir a essa hipdtese uma conotagdo rigida, como se houvesse se essa janela temporal
representasse uma limitacdo em vez de uma janela aberta a inimeras possibilidades de
aprendizagem. Como alguns autores tém proposto, o fato de mdultiplas habilidades estarem
envolvidas em cognigdes complexas aponta a necessidade de um desenvolvimento composicional,
sobre o qual podemos pensar em subsistemas ou sub-habilidades que também dependam de
estimulos ou que também sejam guiadas por um periodo com maior sensibilidade a determinados
estimulos (Werker; Tees, 2005). Faz-se entdo a necessidade de uma perspectiva que flexibilize o
conceito de periodo critico, ja que ele se define por uma condi¢éo bioldgica ndo-composicional.

Nesse sentido, algo que é muito importante destacar, e sobre o qual discutimos ao final da
tese, é o fato de que a idade de exposi¢do pode ndo afetar todos 0s aspectos da linguagem de maneira
igual. Estudos apontam que a aquisi¢do de vocabulario e processamento semantico pode ocorrer de
maneira relativamente normal mesmo entre aprendizes tardios. Isso quer dizer que os efeitos do
periodo critico aparecem em propriedades formais da linguagem, mas ndo necessariamente no
processamento de significado (cf. Newport, Bavelier, Neville 2001).

Aprendizes tardios podem adquirir boa compreensdo de acento lexical na lingua alvo, mas
mostram dificuldades em adquirir uma producdo com a prondncia semelhante & de um nativo
(Sanders; Yamada; Neville, 1999). Além disso, a localizacdo dos processos relacionados ao
processamento da linguagem no cérebro pode diferir entre esses grupos (aprendizes tardios e
aprendizes precoces). Estudos interessados em entender a neurofisiologia do processamento
linguistico, usando técnicas como PET, fMRI e ERP*®, mostraram forte ativacdo do hemisfério
esquerdo para lingua nativa em bilingues precoces (Dehaene et al., 1997; Perani et al., 1996; Yetkin
et al., 1996), indicando que a representacdo mental seja a mesma entre monolingues e bilingues.
Mas quando a segunda lingua é aprendida tardiamente, ndo parece haver sobreposicéo de regifes e
padrdes de ativagdo em comparacdo com nativos. Em alguns casos ha apenas uma sobreposicao
parcial. E interessante notar que a organizacdo neural de aprendizes tardios tende a ser menos

lateralizada e, como podemos imaginar, apresenta uma grande variedade entre individuos (Dehaene

1 PET (positron emission tomography), fMRI (funcional magnetic resonance imaging) e ERP (event related potential)
sdo técnicas de coleta de dados usados geralmente pelas neurociéncias.
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et al., 1997; Kim et al. 1997; Perani et al. 1996; Weber-Fox, Neville, 1996; Yetkin et al. 1996).
Resultados parecidos também aparecem em estudos de ERP no processamento de sentencas em
inglés por surdos congénitos que aprenderam inglés tardiamente ou como segunda lingua (ASL
sendo a primeira lingua) (Neville; Mills; Lawson, 1992). Esses estudos também defendem que
sistemas neurais que mediam o processamento de informacdo gramatical sdo mais vulneraveis a
experiéncia linguistica ao longo da vida que aqueles associados ao processamento semantico. No
entanto, um dado importante compreende estudos com bilingues precoces e bilingues tardios e
altamente proficientes que mostram resultados congruentes diante da lingua nativa e da segunda
lingua (Kim et al. 1997; Perani et al. 1998), que sugerem ndo haver diferencas significativas no
processamento das duas linguas. Esses resultados fornecem evidéncias de um periodo sensivel para
aquisicdo de padrbes fonéticos e gramaticais e na organizagcao de mecanismos neurais para lidar
com essas estruturas de forma proficiente. 1sso ndo se aplicaria, no entanto, a0 processamento
semantico. Nesse Ultimo caso, o periodo critico ou sensivel ndo parece determinar o aprendizado
linguistico final. Por isso em nossa investigacao experimental objetivamos avaliar o aprendizado
implicito de uma palavra gramatical nova na fase adulta, o que ainda ndo havia sido testado na
literatura, a fim de poder contribuir com a investigacdo sobre: i) as estratégias cognitivas do
aprendizado tardio e, por outro lado, ii) as caracteristicas linguisticas que podem ser mais ou menos
faceis ao aprendizado (diante do fato das diferencas entre aquisicdo e processamento semantico e
gramatical entre os grupos).

Pela dificuldade de destrinchar os fatores que podem estar envolvidos nas diferencas de
aprendizado entre criancas e adultos — isto €, entre o resultado do aprendizado que aconteceria
dentro do periodo critico e o resultado final da aprendizagem que aconteceria mais tarde no
desenvolvimento — , um estudo de 2018 reuniu um conjunto de dados de 669.498 participantes
incluindo falantes nativos e ndo nativos de inglés. Os pesquisadores Hartshorne, Tenenbaum,
Pinker (2018) aplicaram a esse conjunto de dados um modelo computacional que estimaria a
trajetdria da capacidade de aprendizado linguistico ao separar a i) idade atual, ii) a idade da primeira
exposicdo ao inglés e iii) os anos de experiéncia com a lingua. O objetivo final do estudo era
entender melhor o momento e o motivo do declinio da capacidade de aprendizado linguistico (para
o nivel nativo), que até entdo para os pesquisadores permaneciam obscuros tanto por razdes
empiricas quanto por razdes conceituais. Do ponto de vista empirico, a critica desses pesquisadores

diz respeito a forga ou potencial estatistico dos dados relatos na literatura. Para eles a literatura
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apresenta estudos com baixo poder estatistico. Do ponto de vista conceitual, a critica dos
pesquisadores diz respeito as formas de medir o resultado final do processo de aquisicdo de um
segundo idioma dos aprendizes que comegaram a aprender uma lingua nova em idades diferentes.
Para eles, e como nos ja comentamos aqui, as diferencgas na idade ndo podem, por si s, revelar ou
explicar mudancas na capacidade subjacente de aprendizado. Com esse conjunto de dados tdo largo,
essa pesquisa pdde fornecer a primeira estimativa direta de como a capacidade de aprendizado de
gramatica muda com a idade, revelando que na verdade essa capacidade € preservada até o auge da
idade adulta (em torno de 17,4 anos) e depois diminui constantemente. Essa constatacao seria valida
para fendmenos sintaticos considerados faceis ou dificeis, normalmente dominados no inicio da
aquisicao. Os resultados corroboram a existéncia de um periodo sensivel mais nitidamente definido
para a aquisicao da linguagem, mas a idade final desse periodo seria muito mais tardia do que se
especulava anteriormente. Além disso, o tamanho do conjunto de dados também ajudou a fornecer
novas percepcdes sobre varias outras questdes pendentes na aquisicdo da linguagem.

Vale destacar primeiro que o sucesso da obtencdo de um conjunto de dados tdo grande se
deu pela estratégia de motivacgdo para o recrutamento e a participacao das pessoas. Os pesquisadores
elaboraram um teste em formato de quis feito pela internet. Ao se engajarem no quiz, 0S
participantes davam o consentimento para prosseguir e entdo forneciam suas informacdes
demogréficas bésicas (idade, género, escolaridade, dificuldade de aprendizagem etc.) e indicavam
se ja haviam feito o teste antes. A primeira parte do quiz fornecia dados para um algoritmo de
computador adivinhar o idioma nativo do participante e seu dialeto no inglés. O quiz também néo
atribuia um teto artificial de pontuacédo para as questfes gramaticais e era rapido de ser concluido,
ja que os voluntarios da internet raramente gastam mais de 10 minutos em um questionario. Tudo
isso tornava o teste interessante para o publico em geral e o questionario foi amplamente
compartilhado nas midias sociais.

Em relacdo a primeira critica dos autores, os resultados anteriores na literatura partem de
estudos com pouco poder estatistico (em uma traducéo livre para power em power analysis). Em
estatistica, uma power analysis, ou analise de poder, € um célculo para estimar o0 menor tamanho
gue uma amostra precisa ter em um experimento, considerando o nivel de significancia exigido, a
poténcia estatistica e o tamanho do efeito desejado. No caso do fendmeno em questdo, a existéncia
de um periodo critico de linguagem, os calculos iniciais de poder estatistico sugeriram que seriam

necessarias centenas de milhares de individuos de diversas idades e origens linguisticas para separar
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a idade da primeira exposicdo, a idade do teste e 0s anos de exposicao a lingua alvo em questdo. Os
autores relatam que embora alguns estudos tenham constatado um progresso limitado para
aprendizes em contexto de imersdo apds os primeiros cinco anos (Johnson; Newport, 1989;
Patkowski, 1980), esses estudos tinham um potencial estatistico minimo para detectar se havia ou
ndo uma continua melhora na performance dos participantes. Na literatura, estudos analisando
amostras de alunos ndo nativos que foram selecionados por terem pelo menos trés anos (Johnson;
Newport, 1989) ou cinco anos (Patkowski, 1980) de experiéncia com o inglés, descobriram que,
embora a idade da primeira exposicdo previsse o desempenho, 0 tempo de experiéncia néo
configurava como um preditor. No sentido contrario, dados do Censo dos EUA sugerem que 0
aprendizado linguistico pode seguir por décadas (Stevens, 1999), embora o Censo seja baseado em
respostas de autoavaliagdo, o que representa uma validade de dados incerta. Mas consoante a isso,
andlises de ensino de idioma estrangeiro também mostram que o aprendizado no contexto de
imersdo pode continuar por algumas décadas, o que evidentemente pode apenas refletir o ritmo
mais lento do aprendizado sem imersao (Huang, 2015).

A critica de Hartshorne, Tenenbaum e Pinker (2018) apoia-se no fato de que com o
aumento do poder estatistico, a variabilidade nas estimativas estatisticas caiu drasticamente,
tornando cada vez mais improvavel que estudos com maior poténcia pudessem encontrar alguma
diferenca importante nas correlagdes envolvendo a idade dos participantes, especialmente antes e
depois dos dezesseis anos. Embora um estudo pequeno possa detectar efeitos grandes, as diferengas
entre os aprendizes que comecaram seu aprendizado dentro do chamado periodo critico e os que
comecaram logo depois sdo relativamente pequenas e, portanto, indetectaveis em um estudo de
baixo poder estatistico. As simulacBes feitas por Hartshorne et al. (2018) confirmaram essa
hip6tese. Na simulacdo feita baseada nas idades relatadas em Johnson e Newport, o intervalo de
confianga de 95% continha quase todo o intervalo. Mesmo com 275 individuos, seria de se esperar
uma ampla gama de resultados. No entanto, as simulacdes baseadas na amostra com milhares
participantes ndo mostram nenhuma variabilidade, com os aprendizes que comegaram com um ano
de idade apresentando um desempenho confiavel pior do que os monolingues (cf. figura 8 em
Harsthorne et al., 2018, p. 272). Portanto, os resultados apontam que mesmo o0s bilingues
simultaneos ndo atingem os niveis de proficiéncia final de monolingues. Esse trabalho seguiu
Vanhove (2013), que ja havia sugerido que para estimar com precisdo o fim do periodo critico

seriam necessarios milhares de individuos. Por isso as simulagdes de Hartshorne et al. (2018)
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apontam que os resultados anteriores na literatura representavam falsos negativos devido ao baixo
poder estatistico. Como a maioria dos estudos anteriores, as simula¢fes de baixo poder estatistico
geraram resultados praticamente nulos, enquanto as simulacGes de alto poder estatistico sugeriram
um periodo critico que termina no inicio ou no meio da infancia. Outras criticas de estudos
anteriores foram notadas por essa pesquisa, como, por exemplo, a forma como a medi¢do do
resultado final do processo de aquisicio®® de um segundo idioma foi definida. Uma investigagio
detalhada mostrou que provavelmente os vieses e as imprecisdes resultantes foram superados pelo
efeito de baixo poder estatistico. Hartshorne et al. (2018) argumentam que embora muitos outros
trabalhos tenham abordado questdes semelhantes, as estimativas que mais se aproximam de
Johnson e Newport (1989) podem ser assim consideradas por i) terem usado um teste de
proficiéncia que abordava uma ampla gama de fenbmenos sintaticos, por ii) terem definido o inicio
do aprendizado como a idade da imigracao e por iii) terem relatado estatisticas comparaveis.
Sendo assim, o resultado da analise do conjunto de dados suficientemente grande pelo
modelo de Hartshorne et al. (2018) d& suporte a existéncia de um periodo critico para a aquisicao
da linguagem, mas também sugere que idade em que a taxa de aprendizado diminui é
provavelmente em torno de 17,4 anos de idade, muito mais tarde do que até entdo se estimava. No
entanto, os autores trazem a reflexao de que, como adquirir uma lingua leva anos, ndo ha razéo para
supor que a ultima idade em que se pode atingir o nivel maximo de habilidade nativa seja a mesma
idade em que a habilidade subjacente declina (cf. Patkowski, 1980). Em vez disso, a relagdo entre
o final do processo de aquisicdo do idioma estrangeiro e os periodos criticos é complexa,
dependendo também do tempo que se leva para aprender um idioma. Conforme observado por
Patkowski (1980), as pesquisas interessadas em periodos criticos concentram-se em duas questdes
inter-relacionadas, porém distintas. S8o elas: i) como a capacidade de aprendizado muda com a
idade, e ii) qual nivel de proficiéncia podemos chegar a depender da idade em que come¢camos a
aprender uma lingua. A segunda questdo € de maior interesse tedrico visto envolve entender o
motivo pelo qual mesmo aprendizes mais avancados as vezes podem n&o atingir o mesmo nivel de
proficiéncia de falantes nativos maduros. No entanto, esse padréo de proficiéncia como um nativo
é um padrdo muito elevado e que vém sendo criticado. Sabemos, por exemplo, que muitos aspectos

da sintaxe continuam a se desenvolver durante a idade escolar, somado ao fato de que ainda nao

20 0 mesmo que nivel de desempenho assintdtico, quando a curva de aprendizado atinge um teto, com crescimento se
tornando depois estavel.
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conseguimos determinar a idade em que o desenvolvimento sintatico termina (cf. Berman, 2004,
2007; Nippold, 2007). Mesmo em relacdo a aspectos da sintaxe aos quais as criangas sdo mais
sensiveis, elas raramente atingem um nivel maximo de desempenho e apresentam, em geral
resultados inferiores a adultos em tarefas de compreensdo, producdo eliciada ou producdo
espontanea (por exemplo, Kidd; Bavin, 2002; Kidd; Lum, 2008; Marcus et al., 1992; Messenger;
Branigan; McLean; Sorace, 2012; Rowland; Pine, 2000). De fato, embora saibamos que o
desempenho continua a melhorar na idade escolar, a literatura ndo é precisa quanto a quando as
criangas atingem niveis de performance adulto, o que ainda requer mais testagens. Além disso,
Hartshorne et al. (2018) consideram que a pratica comum de comparar criancas com adultos em
idade universitaria necessariamente torna indetectavel qualquer desenvolvimento pds-universitario,
conforme sua pesquisa evidencia.

A falta de clareza empirica entre os estudos anteriores reflete diretamente nas
consideracGes sobre o nivel de proficiéncia final alcancado. Segundo Hartshorne et al. (2018), as
analises de proficiéncia final requerem uma restricdo no grupo de participantes no sentido de que
em seus historicos eles tenham todos tido tempo suficiente para que atingirem um nivel de aquisicao
e proficiéncia estavel. Por isso, a pesquisa de 2018 reanalisou estudos anteriores e chegou ao
resultado de que os falantes nativos ndo atingem a assintota até cerca de 30 anos de idade, embora
a maior parte do aprendizado ocorra nos primeiros 10 a 20 anos, conforme pode ser observado na
figura 5B em Harsthorne et al. (2018, p. 269). Podemos observar que 0s aumentos no desempenho
apos 15 a 20 anos sdo modestos, 0 que explicaria o fato de ndo serem normalmente notados. Com
esses resultados, os autores afirmam que embora a trajetoria de aprendizagem prolongada seus
resultados sugerem ndo tenha sido prevista na literatura sobre aprendizagem linguistica, isso parece
se alinhar as evidéncias disponiveis de que muitas habilidades cognitivas continuam a se
desenvolver durante a adolescéncia e até mesmo na idade adulta. Entre as habilidades conhecidas
estd o desenvolvimento da memoria de trabalho, do reconhecimento facial, funcdes executivas em
geral etc. (Germine; Duchaine; Nakayama, 2011; Halberda; Ly; Wilmer; Naiman; Germine, 2012;
Hartshorne; Germine, 2015).

Em conjunto, as analises acima apontam para uma habilidade de aprendizado gramatical
que é preservada durante toda a infancia e diminui consideravelmente no final da adolescéncia.
Além de fornecer a primeira estimativa empirica e ampla de como a habilidade de aprendizagem

linguistica muda com a idade, os autores também fornecem evidéncias de que falantes nativos e
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ndo nativos precisam de cerca de 30 anos para atingir o desempenho assintotico (isto é, mais perto
do teto), pelo menos em contextos de imersao.

Outro achado dessa pesquisa de 2018 diz respeito ao fato de que aqueles que comegam a
aprender a partir dos 10 a 12 anos de idade atingem niveis semelhantes do resultado final do
processo de aquisi¢do do idioma estrangeiro como os bilingues nativos. Apds essa idade, constata-
se um declinio continuo em funcédo da idade da primeira exposi¢édo, porém sem nenhuma evidéncia
de que essa relagdo termine apds uma idade especifica (cf. também Johnson; Newport, 1989;
Pulvermiller; Schumann, 1994). As descobertas desse estudo contrastam ainda com as conclusées
de alguns estudos anteriores sobre o resultado final do processo de aquisi¢do de uma segunda lingua
com populacdo que tenha aprendido a lingua nova por meio de imersdo. Suas descobertas se
aplicam mas também a aprendizes em contextos de ndo imerséo, uma populacdo que nao havia sido
muito estudada nesse aspecto. Os autores atribuem o sucesso da precisdo de suas analises ao fato
de suas amostras serem suficientemente grandes?®.

Mas como toda pesquisa criteriosa, é preciso pontuar suas limitagdes. Os autores apontam
preocupacBes metodoldgicas sobre como os dados foram coletados bem como preocupagdes mais
tedricas como a possibilidade de os resultados diferirem entre subconjuntos de sujeitos ou itens.
Esse € um ponto muito importante que vale a pena ser destacado nessa se¢do. O questionario usado
nesse estudo de 2018 foi elaborado para abranger uma ampla gama de fendmenos sintaticos e com
isso ele acaba por compreender poucos itens experimentais por fenémeno sintatico. Isso dificulta
distinguir as diferencas entre itens e possiveis diferencas entre tipos de itens. Se considerarmos que
diferentes teorias de processamento sintatico categorizam fenémenos sintaticos de maneira
diferente, supondo que uma determinada frase pode envolver fendbmenos diferentes, pode ser que
classificar itens por fendmenos sintaticos ndo seja estatisticamente trivial. Os autores reconhecem
gue 0 progresso nessa questdo exige uma quantidade significativa de pesquisas adicionais e se for
constatado que diferentes aspectos da sintaxe tém periodos criticos diferentes, as conclusdes
apresentadas por eles deverao ser revisadas.

Outra cautela que devemos ter ao considerar os resultados de Hartshorne et al. (2018) diz
respeito a variabilidade dos participantes em relacdo a sua lingua materna. Pode ser que alguns

falantes sejam melhores ou piores em aprender inglés ou mais ou menos rapidos nessa tarefa devido

21 Como observado pelos autores, ndo podemos concluir que as diferencas nos estimulos ou na populagao ndo importam
para alcance do nivel de desempenho assintético, apenas que o estudo desses efeitos exige conjuntos de dados muito
grandes.
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a sua lingua de base, sua lingua materna. Esses fatores poderiam acrescentar ruido nas analises. Por
exemplo, algumas pessoas podem aparentar ter um alto nivel de proficiéncia em inglés, mas isso
pode ser apenas um reflexo de um sotaque proximo a fonética do inglés, o que aparentemente faz
sentido j& que provavelmente o desenvolvimento fonético tem um periodo critico distinto do da
sintaxe. Outra cautela que devemos ter, ainda com relacdo a variabilidade entre os participantes,
relaciona-se a exposicao a lingua alvo de maneira geral. 1sso a priori seria ainda mais grave devido
a dificuldade de destrinchar todos os principais fatores que podem estar cobertos por esse fator
“guarda-chuva”. Por exemplo, a exposi¢ao a lingua alvo pode variar quanto a idade da primeira
exposi¢cdo por uma questdo cultural. No conjunto de dados da pesquisa de 2018, falantes de chinés
e linguas germanicas ocidentais tenderam a comegcar a aprender inglés em ambientes de imersédo
mais cedo do que os falantes de idiomas turcos ou uralicos (5,2 e 5,9 anos vs. 13,4 e 14,8 anos,
respectivamente). Outra variacdo pode estar nos diferentes tipos de exposi¢do, por exemplo, atraves
de musicas, filmes, por turismo, cursos etc., além de diferentes métodos de instrucdo que 0s
aprendizes podem ter recebido. De forma mais sistematica, alguns estudos sugeriram diferentes
padrdes de resultado final de aprendizagem de um idioma novo para falantes de diferentes idiomas
nativos (Bialystok; Miller, 1999), embora seja necessario ter cautela devido ao poder estatistico
extremamente baixos de tais estudos.

Hartshorne et al. (2018) consideraram o efeito do idioma nativo em trés diferentes métricas
de sucesso no aprendizado: o nivel de desempenho assintético no novo idioma (quéo bem os alunos
mais avancados vao no teste), a idade no final do periodo sensivel (a Ultima idade para comecar a
aprender para alcancar um desempenho semelhante ao nativo) e a forma da curva de aprendizado
(desempenho em funcdo dos anos de experiéncia).

Ao analisar o nivel de desempenho assint6tico no inglés (lingua alvo), foi avaliado se 0s
falantes de diferentes idiomas tinham mais ou menos sucesso no aprendizado, considerando 0s anos
de experiéncia. Na verdade, as diferencas entre grupos por lingua materna foram pequenas. Na
maioria dos casos, as anélises favoreceram a hipdtese nula (nenhuma diferenca entre o inglés,
(idioma-alvo) e as variadas linguas maternas), e as diferencas entre os grupos por lingua foram
inconsistentes: entre os alunos que comegaram com 0 anos de idade, o grupo linguistico com melhor
desempenho foi o roménico, para os alunos que comecaram com 1 a 5 anos de idade, foi o

germanico ocidental e para os alunos que comegaram com 6 a 10 anos de idade, foi o chinés. Da
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mesma forma, a analise geral indicou que a duracdo do periodo sensivel ndo varia entre 0s grupos
de linguas.

Em particular, os bilingues simultaneos de inglés-chinés puderam ser distinguidos dos
demais, ao passo que os bilingues simultdneos que falavam linguas roménicas ou germanicas
ocidentais corresponderam ao padrdo geral. No entanto, as diferencas reais sdo sutis e parecem
refletir um aprendizado inicial ligeiramente mais rapido para os falantes de chinés.

Assim, embora falantes de idiomas diferentes cometam erros diferentes, foram
encontradas apenas evidéncias limitadas de diferengas na aprendizagem quando levado em
consideracdo: o contexto de aprendizagem (imersdo versus ndo imersdo), os anos de experiéncia e
a idade da primeira exposicao a lingua alvo. Os resultados das analises de poder estatistico sugerem
que o estudo de 2018 teve um numero suficiente de participantes para detectar efeitos relativamente
grandes, sem levantar evidéncias de que os resultados tenham sido confundidos por diferengas
relacionadas aos idiomas nativos de amostra. No entanto, ndo podemos descartar outras diferencas
mais sutis e que demandariam maior namero de participantes (recomendamos conferir “cfeitos de
item” em Materiais Complementares do trabalho de Hartshorne et al. 2018). Em resumo, os dados
disponibilizados pelos pesquisadores ndo apoiam as hipoteses anteriores de que o declinio da
aprendabilidade linguistica aconteca durante a infancia, algo amplamente difundido na literatura.

Consoante a esses resultados, em 2021, os pesquisadores Chen e Hartshorne publicaram
um artigo dando seguimento a investigacao sobre a capacidade de atingir a proficiéncia nativa em
um segundo idioma e sua relagcdo com a idade em que esse aprendizado comeca. Adicionando dados
de mais 466.607 participantes a amostra coletada por Hartshorne et al. (2018), suas analises
basearam-se em Frank (2018) que faz observacfes ao tratamento estatistico em Hartshorne et al.
(2018), como a falta de estimativas de incerteza para parametros do modelo proposto. Hartshorne
et al. (2018) interpretou a proporcdo de acertos no teste de gramatica (quiz) como sendo uma
avaliacdo direta do conhecimento gramatical; ou seja, cada pergunta do teste (quiz) foi considerada
como sendo igualmente informativa, o que raramente é verdade. Podemos, por exemplo, fazer
inferéncias diferentes sobre um participante que erra apenas as perguntas mais dificeis (por néo
saber a resposta) e aquele que erra apenas as perguntas mais faceis (por ter apertado um botéo
errado, por ter sido distraido, por ndo entender a tarefa etc.). Como alternativa, Frank (2018) sugere

avaliar o conhecimento gramatical usando uma estrutura matematica para inferir simultaneamente
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as propriedades dos itens do teste e dos sujeitos??. Chen e Hartshorne (2021) fazem uso de
bootstrapping para derivar intervalos de confianca para estimar parametros em seu modelo (cf.
Efron; Tibshirani, 1994) a fim de distinguir itens com propriedades diferentes, com niveis variados
de dificuldade, a depender da facilidade de adivinhacdo, levando em consideracdo também relacoes
entre habilidade e probabilidade de responder corretamente. Para eles, as propriedades dos itens e
as habilidades dos participantes séo fatores latentes que podem ser inferidos pelo ajuste dos dados
ao modelo. Além da questdo dos itens, no trabalho de 2021, o conhecimento gramatical é modelado
como uma combinacdo da taxa de aprendizado e do input linguistico ao longo do tempo. De toda
maneira, seus resultados apoiam os achados de Hartshorne et al. (2018), com um declinio acentuado
na capacidade de aprender sintaxe comecando no final da adolescéncia. Mesmo com a adicéo de
novos dados, com um modelo estatistico novo e um novo método de andlise, os resultados de Chen
e Hartshorne (2021) sdo muito préximos dos resultados de Hartshorne et al. (2018).

Concomitante ao seguimento dado por Chen e Hartshorne (2021), Van der Slik et al.
(2022) reanalisaram o conjunto de dados levantados por Hartshorne et al. (2018). Dessa vez, 0s
pesquisadores dividiram os participantes em grupos de linguas diferentes e analisaram-nos
separadamente usando modelos continuos? de aquisi¢do de linguagem a fim de comparar seus
resultados aos resultados dos modelos descontinuos testados por Hartshorne et al. (2018). Uma
idade critica de 18.6 anos de idade foi encontrada para pessoas que ndo experienciaram um contexto
de imersdo, e uma idade de 19 anos de idade foi encontrada para aqueles com imers&o tardia. Esses
autores sugerem que talvez as descontinuidades relacionadas a limites de idade criticos sejam
reflexos do resultado de efeitos de escolaridade.

Em resumo, Hartshorne et al. (2018) identificaram uma idade limite nitidamente definida
no aprendizado gramatical ap6s agregar dados de quatro grupos diferentes de participantes:
monolingues, bilingues, aprendizes bilingues por imersao e aprendizes bilingues sem imersao. O
modelo de aprendizado resultante foi descontinuo, refletindo um periodo critico de idade no
aprendizado de idiomas para todos o0s grupos. Essa descontinuidade supostamente marca uma queda
repentina na taxa de aprendizado, um conceito que eles implementaram com sucesso em seu modelo
de aprendizado. J& Van der Slik et al. (2022) conclui que a incluséo de quatro grupos de linguas

diferentes na mesma analise gerou resultados artificiais. Ao analisar 0s quatro grupos

22 Seguindo a Teoria de Resposta ao Item (Embretson; Reise, 2013).
23 Modelos estatisticos assumindo nenhuma margem de erro.
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separadamente, eles encontraram evidéncias de que um modelo continuo se ajusta melhor aos
padrdes de aprendizagem de monolingues, bilingues e aqueles que tiveram imersdo em um
ambiente de exposicdo a lingua alvo precocemente (menos de 10 anos). As descontinuidades
encontradas em Hartshorne et al. (2018) e Chen e Hartshorne (2021) também apareceram nos
resultados desse estudo, mas apenas na analise dos dados dos participantes que tiveram imersao
tardia (com uma idade critica de 18,6 anos, aproximadamente) e dos participantes que néo
experienciaram o contexto de imersdo (com uma idade critica de 19 anos, aproximadamente). Para
0s pesquisadores, esses efeitos de idade podem ser interpretados como efeitos de escolaridade. Eles
sugerem que fatores pessoais e sociais, inclusive diferengas nas circunstancias de vida e
socializacdo, podem gerar padrdes de descontinuidade especificos por idade em relacédo a taxas de
aprendizado de idioma estrangeiro. Uma das principais implicagdes de suas analises seria entdo a
de que esses padrdes de descontinuidade ndo sdo o resultado de fatores de desenvolvimento

orientados pela cognicéo/biologia.

Consideracdes finais

Tendo em vista os resultados extremamente robustos dos estudos de Mayberry e colegas,
é consenso que a idade tem um fator crucial na construg¢do do conhecimento sobre uma lingua e nos
niveis de aprendizado linguistico que podemos atingir. Mas, independentemente de concordancia
ou ndo sobre o conceito de um periodo critico para a aprendizagem de linguagem (uma janela de
oportunidades para aprendizado biologicamente determinada), os resultados dos estudos trazidos
aqui na Ultima subsecéo sdo inconsistentes com qualquer hip6tese que coloca na infancia o declinio
da aprendabilidade para alcance de proficiéncia méxima em um idioma novo. Em vez disso, o fim
dessa janela de oportunidades para um desenvolvimento cognitivo especifico, a aprendizagem de
uma lingua, seria muito mais tardio, em torno de 17 a 19 anos de idade, incluindo aprendizes de
uma lingua estrangeira sem contexto de imerséo.

Hartshorne et al. (2018) trazem algumas contribui¢des sobre o que poderia explicar isso
que estamos chamando na literatura de periodo critico de linguagem. Uma das ideias € de que o
periodo critico seja um epifenémeno da cultura, como concordaria, presumimos, Van der Slik et al.
(2022). A faixa-etaria de declinio da aprendabilidade em seu potencial mais alto identificada nesses
estudos (17-18 anos) coincide com varias mudangas sociais; qualquer uma das quais poderia

diminuir a capacidade, a oportunidade ou a disposi¢cdo de uma pessoa para aprender um novo

89



idioma. Em muitas culturas, essa idade marca a transi¢do para a forca de trabalho ou para a educacao
profissional, o que poderia diminuir as oportunidades de aprendizado. Hartshorne et al. (2018)
observam ainda que essa causalidade (se houver) pode correr na dire¢do oposta: as culturas podem
ter escolhido essa idade para determinadas transi¢des devido a mudancgas na plasticidade neural
dependentes da idade. De fato, o cérebro passa por mudancas significativas durante a adolescéncia
e 0 inicio da idade adulta (Blakemore; Mills, 2014; Mills et al., 2014; Pinto et al., 2010; Shafee;
Buckner; Fischl, 2015; Tamnes et al., 2010). Embora o desenvolvimento continuo do cortex pré-
frontal seja talvez o mais conhecido, as mudancas ocorrem em todo o cérebro. Com base nessas e
em outras descobertas, alguns pesquisadores sugerem que a adolescéncia pode envolver varios
periodos criticos diferentes (Crews; He; Hodge, 2007; Fuhrmann; Knoll; Blakemore, 2015; Ghitza;
Gelman, 2014). Além disso, assume-se que pouco se sabe ao certo sobre a relacdo entre a maturacao
neural e a maturacdo comportamental, a ndo ser a probabilidade de ser complexa.

Outra explicacao para o que chamamos de periodo critico de linguagem se encontraria no
fato de que o periodo critico poderia refletir a interferéncia da primeira lingua, no caso dessa
interferéncia néo ser linear. Modelos de redes neurais capazes de mostrar a interferéncia do primeiro
idioma podem apresentar ndo linearidades surpreendentes (Haykin, 1999; Hernandez et al., 2005).
Além disso, as evidéncias atuais sugerem que 0s periodos criticos na percepcao envolvam uma
interacdo complexa de promotores neuroquimicos e epigenéticos tanto para a poda sinaptica quanto
para seu crescimento (Werker; Hensch, 2015). Dada essa complexidade e a relativa escassez de
dados sobre maturacdo neural, é dificil dizer se algum dos processos de maturagdo neural
identificados pode corresponder as mudancas na aquisicao de sintaxe que observamos nos estudos
apresentados. Tampouco podemos afirmar se algum desses processos de maturacao (se houver) é
especifico para aquisicdo da linguagem, embora as evidéncias até o presente momento levem a crer
que a habilidade de aprendizagem linguistica se mantém estavel durante a infancia, diminuindo
acentuadamente no final da adolescéncia (para uma discussdo mais detalhada: Hartshorne;
Germine, 2015). Ainda sobre as trajetorias de desenvolvimento das habilidades cognitivas envoltas
na complexidade que constitui o que chamamos de linguagem humana, a memdria processual, que
é tdo importante no processamento linguistico, segundo alguns autores, ainda nao foi bem
caracterizada, resultado em um campo ainda de muita investigagdo (Fuhrmann et al., 2015;
Hartshorne; Germine, 2015).
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Por outro lado, uma critica ligada a confiabilidade dos resultados experimentais sobre o
tema diz respeito a complexidade do aprendizado sintatico que ocorre em intervalos muito mais
longos do que duram sessdes experimentais e envolve o aprendizado de um sistema complexo e
interligado a outras faculdades mentais (ou a outros sistemas de conhecimento desenvolvidos).
Independentemente de quéo rigoroso seja um desenho experimental e quéo rigorosa e atenta seja a
analise estatistica dos dados, esses sdo fatores dificeis de superar. Para Hartshorne et al. (2018) um
progresso nessa questdo exigira a caracteriza¢do de uma gama mais ampla de habilidades cognitivas
e da aquisicdo de outros sistemas complexos (como a musica). Além disso, a duragdo do periodo
critico pode ser diferente para diferentes aspectos da linguagem, como ja vém sendo mostrado com
a aquisicdo de fonologia em relacdo a aquisicdo de vocabulario. Mesmo assim, ainda ha a
possibilidade de que a aquisicdo da sintaxe se dé pela combinacdo de varios fatores que podem
operar em momentos distintos do desenvolvimento.

Outra questdo que envolve o tema deste capitulo diz respeito ao momento exato do fim do
periodo critico pode ser ofuscado pelo fato de aprendizes mais velhos utilizarem estratégias de
aprendizado conscientes, absorverem instrucdes explicitas ou transferirem conhecimento do
primeiro idioma, como discutido no primeiro capitulo sobre aprendizagem implicita. Os conjuntos
de dados com milhares de pessoas que relatamos aqui debrucam-se sobre o desempenho dos
participantes em um segundo idioma e ndo abordam diretamente a questdo de como a idade afeta o
aprendizado da primeira lingua dessas pessoas. Por exemplo, é possivel que a exposi¢cdo ao input
linguistico atrase a atrofia dos circuitos de aprendizagem de linguas e, nesse caso, o declinio na
capacidade de aprendizagem documentado representaria o prolongamento do periodo critico que
terminaria mais cedo em pessoas que foram totalmente privadas de input linguistico (Curtiss, 1994;
de Villiers, 2007; Mayberry, 1993; Newport, 1990).

Nesse sentido, as diferencas entre criangas e adultos ganham mais complexidade, porque
ha& pouco consenso sobre se a vantagem das crian¢as vem de uma plasticidade neural superior, ou
de um inicio mais precoce que lhes da anos adicionais de aprendizado, por exemplo. Além disso,
alguns pesquisadores discutem sobre possiveis limitagdes no processamento cognitivo das criangas
que as impediriam criancas de se distrairem com informacdes irrelevantes, o que nos parece menos
provavel ja que o controle inibitério estd em desenvolvimento até pelo menos os dez anos de idade
(Williams et al., 1999). Além disso, hd também todos os demais fatores que podemos pensar sobre

a realidade das criangas enquanto seres que estdo aprendendo e estruturando muitas informacdes
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do meio que as cerca ao mesmo tempo. Como fatores que as garantiam maior aprendabilidade,
podemos pensar em: a falta de interferéncia de um primeiro idioma bem aprendido, ou uma maior
disposigao para experimentar e cometer erros, ou um desejo maior de se conformar com seus pares,
ou uma maior probabilidade de aprender por meio da imersdo em uma comunidade de falantes
nativos etc. (Birdsong, 2017; Birdsong; Molis, 2001; Hakuta; Bialystok; Wiley, 2003; Hernandez;
Li; MacWhinney, 2005; Johnson; Newport, 1989; Newport, 1990; Pinker, 2003).

Das informacGes apresentadas, vale destacar que a idade de aquisicdo parece ter maior
efeito no processamento gramatical; isto €, no processamento sintatico e na sua representagdo no
cérebro do que no processamento semantico (Weber-Fix; Neville, 1996). Um estudo com bilingues
de chinés e inglés mostrou que em tarefa sobre classes abertas de palavras em inglés, faltantes
nativos que aprenderam inglés desde o nascimento e falantes que aprenderam inglés por imerséo
mais tardiamente evocaram ERPs com distribuicdo nas regides posteriores dos dois hemisférios
cerebrais. Mas, ao realizarem uma tarefa de julgamento de gramaticalidade de construcdes
sintaticas em inglés envolvendo classes de palavras fechadas, como as palavras funcionais, apenas
0s aprendizes que cresceram em contexto majoritaria e precocemente em inglés apresentaram o
componente ERP no hemisfério esquerdo anterior, que é caracteristico de processamentos
sintdticos. Outros participantes, que iniciaram imersdo mais tardiamente mostraram
significantemente mais ativacao bilateral (Weber-Fox; Neville, 1996), resultados que convergiram
também com estudos com lingua de sinais (Neville, 1997).

Diante desses resultados, a fim de explorar as possibilidades de conhecimento linguistico
que pode ser desenvolvido apos o periodo critico de linguagem (tendo em vista que esse € um termo
ainda a ser mais bem definido) e com base na revisao de literatura reportada neste capitulo, abrimos
espaco para nossa investigacao experimental, relatada no capitulo experimentos psicolinguisticos.
Um de nossos objetivos ao testar criangas e adultos era contribuir com a discusséo sobre os efeitos
da idade na aquisicdo. Nessa investigacdo, assumimos que poderiamos comecar explorando a
aquisicdo de caracteristicas linguisticas especificas e que ainda ndo haviam sido testadas a fim de
compor as explicagdes acerca desse fendmeno. Nisso Se insere a pergunta se existe limitagdo de
idade para aprendizagem implicita de morfemas verbais novos, como os morfemas de presente
continuo e de futuro. Dadas as informag6es sobre o declinio da aprendabilidade gramatical ao longo
da vida, nossa parte experimental aborda a questdo de se haveria um limite para se aprender

morfemas novos implicitamente na prépria lingua. Para buscar responder essas perguntas, nossos
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experimentos usam palavras semiartificiais com o objetivo de avaliar ndo apenas a possiblidade de
aquisicao dessas palavras em momentos diferentes da vida, mas também como esse processo se da.
O motivacdo do experimento 2, que conta com o0 uso de uma nova palavra funcional, debruca-se
também sobre a revisdo que apresentamos aqui que parece indicar que a aquisicdo de palavras
gramaticais seria mais dificil acontecer naturalmente (ou implicitamente) na fase adulta; isto é, fora
do que tem sido chamado de periodo critico de linguagem. Os resultados dos experimentos
psicolinguisticos podem ser conferidos mais adiante nesta tese. No entanto, gostariamos de
esclarecer que, embora nossa proposta original tenha sido a aplicacdo dos dois experimentos
psicolinguisticos em criangas e adultos, por motivos de forca maior?*, apenas fomos capazes de
coletar dados de adultos para o experimento 2, 0 que deixa essa parte do projeto de pesquisa original

para estudos futuros.

24 Com os anos da pandemia, as testagens com criancas ficaram limitadas devido as questdes de seguranca
sanitaria do periodo, tanto no Brasil como na Franga.
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4. TEORIAS DE AQUISICAO DE LINGUAGEM

As indagac6es acerca de como aprendemos uma lingua séo essencialmente epistemologicas,
dizem respeito a natureza do conhecimento que demonstramos possuir em diferentes etapas do
desenvolvimento. Historicamente vertentes tedricas sobre essa capacidade baseiam-se em hipoteses
por um lado empiristas — salientando a dependéncia de experiéncia e por isso engendram teorias
comportamentais — e por outro lado, hipoteses racionalistas, que enfocam os conhecimentos e/ou
mecanismos de aprendizagem inatos dos seres humanos e a importancia dessas bases mentais nos
processos de desenvolvimento das cognicGes. Essa diviséo era mais evidente no passado quando as
teorias behavioristas — empiristas — guiavam estudos cientificos e metodologias de educacdo. O
behaviorismo, que tem como importantes pesquisadores Burrhus Skinner (1904-1990) e Jean Piaget
(1896-1980), é a corrente que tenta explicar o desenvolvimento das capacidades humanas por meio
do estudo do comportamento. Para essa corrente, 0 desenvolvimento se daria através de uma cadeia
de estimulo-resposta-reforco na interacdo com o meio. Nessa interacdo, 0 sucesso do processo de
aquisicdo linguistica estaria relacionado a recompensa e refor¢co por parte do meio na relagédo
ensino-aprendizagem.

No entanto, em torno da década de 50, com a revolugdo cognitivista, surgiram novas teorias
e hipdteses cientificas que se contrapuseram ao behaviorismo. No campo dos estudos da linguagem,
a teoria chomskyana de compreensdo do fenémeno da linguagem alimentou fortemente a
perspectiva mentalista dos processos cognitivos. Somente a partir da década de 50, sob grande
influéncia de Chomsky e outros pensadores, as hipéteses behavioristas passaram a ser contestadas
e as nocbes empiristas concorreram com as hipOteses racionalistas na investigacdo do
desenvolvimento das capacidades humanas e das cognicBes superiores. As hipoOteses do
racionalismo para a linguagem corroboram a tese de que parte do conhecimento adquirido pelo
homem provém de um componente mental geneticamente herdado. Um argumento em favor da
abordagem racionalista esta ligado a universalidade da linguagem — todos os seres humanos, em
qualquer lugar do mundo, em qualquer momento da histéria, sem comprometimento
neurofisiologico, adquirem uma lingua naturalmente. Outro argumento esta no fato de as criancas
passarem pelos mesmos processos/etapas durante o desenvolvimento. Esse seria um indicativo de
gque uma base biologicamente determinada e especifica para a linguagem estaria guiando seu

desenvolvimento.
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Embora a teoria chomskyana seja uma grande forca na direcdo racionalista nos estudos da
linguagem, Chomsky e os pressupostos da sua teoria linguistica — a Teoria Gerativa — vem sendo
criticados principalmente por uma vertente revisada do empirismo. Atualmente tedricos empiristas
acreditam que inata ndo seria a capacidade de linguagem como uma cogni¢do independente mas
sim a capacidade de fazer associacdes e analogias, calculos e inferéncias estatisticas sobre o fluxo
continuo da fala. Essas hipdteses alternativas ao gerativismo sao empiristas, conexionistas e ndo-
modularistas.

Um nome expoente do conexionismo é o cientista-tedrico Michael Tomasello cujo trabalho
destaca o fenbmeno da aquisicao de linguagem como fruto da cognicao em geral e enfatiza o papel
da interacdo dos fatores bioldgicos e culturais na cognicdo humana e no desenvolvimento
linguistico (Tomasello, 1992; Allan, De Souza, 2009, para uma revisio). Ele argumenta que a
aquisi¢do da linguagem nao ¢ impulsionada apenas por um “instinto linguistico”, como defendido
pela corrente chomskyana (cf. Pinker, 2003), mas estaria interligada a outras habilidades
cognitivas, especialmente a compreensdo da intencdo comunicativa (cf. trabalho seminal no tema:
Tomasello, 2003). Essa visdo é apoiada ainda mais por sua teoria baseada no uso, que postula que
as habilidades cognitivas das criangas, desenvolvidas para func¢des gerais, permitem a aquisicéo de
uma lingua por meio da interacdo social e do aprendizado cultural (Tomasello, 2009). Nesse
processo, as criancas dependeriam de feedbacks em situacbes de interacdo para desenvolver a
competéncia comunicativa/linguistica (Tomasello, 1992). Por isso podemos conceber a teoria de
Tomasello entre a vertente empirista e a racionalista, comentadas no inicio deste capitulo. Para as
teorias conexionistas, 0 processo de aquisi¢do de linguagem recrutaria toda uma cadeia de conexdes
mentais/cerebrais cujas func¢bes sdo compartilhadas com outros dominios cognitivos. Nao haveria,
portanto, especificidade de dominio para a linguagem, como defende a teoria chomskyana. Algum
grau de inatismo é admitido, mas com foco em programac6es no cddigo genético que dao base para
aspectos, como intencionalidade, atencdo, capacidade de andlise distributiva, processamento por
analogia, entre outras habilidades que ndo sdo limitadas ao dominio da linguagem. Seria um
exemplo a disposi¢éo inata de recém-nascidos para canalizar a atencdo para certos aspectos do
ambiente em detrimento de outros, assegurando que o organismo do bebé selecione e armazene
informagdes com relacdo a certos inputs que serdo necessarios subsequentemente no curso do

desenvolvimento.
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As duas vertentes tém seguido caminhos de investigacéo cientifica prosperos, contribuindo
cada vez mais para a compreensdo tanto do fenémeno da linguagem quanto do seu desenvolvimento
ao longo da vida. No entanto, a Teoria Gerativa ainda tem apresentado meios de explicar alguns
fendbmenos do comportamento sintatico para os quais as abordagens conexionistas ainda nao
possuem explicacdo.

E o caso do escopo sob investigacdo diante do Problema de Platdo, um dos pressupostos da
Teoria Gerativa. O Problema de Platdo trata-se do questionamento sobre como podemos aparentar
saber mais sobre as estruturas da linguagem do que de fato podemos adquirir apenas mediante
exposicdo a dados linguisticos. Essa observacao fica evidente diante da rapidez a qual a crianca
adquire uma lingua e o fato de que a producéo linguistica infantil é criativa e ndo uma simples
imitacdo da fala adulta. Lidz, Waxman, Freedman (2003) apresentam um estudo com anéforas no
inglés muito interessante nessa direcdo. Os autores perceberam que as criangas processavam
anaforas com one em inglés perfeitamente, interpretando sintagmas one estruturalmente.
Primeiramente os autores analisaram o uso de one anafdrico em dados de corpora de duas criangas
na idade de 2-3 anos. Como resultado, eles acharam que os dados em que one é sintaticamente nao
informativo superam amplamente 0s usos em que one tem de fato suporte contextual para a leitura
anaférica. A proporc¢do, entdo, dos dados dos quais 0s bebés poderiam de fato tomar como intake
para a leitura anaférica é em torno de 0,2%, o que € indistinguivel de informacbes do input
consideradas como ruido.

Para complementar a pesquisa, 0s autores também testaram criancas nessa faixa-etaria (2-3
anos) quanto a sua compreensao do one anaforico. Os bebés foram familiarizados com a imagem
de um objeto (por exemplo, uma mamadeira amarela) enquanto ouviam uma frase descrevendo o
objeto (por exemplo, Look! A yellow bottle; em portugués: olha! Uma mamadeira amarela!). Ao
serem testados, os bebés viam dois objetos simultaneamente, 0s mesmos objetos da fase anterior,
mas apenas um deles tinha a mesma cor do objeto anteriormente apresentado. Entéo, as crian¢as na
condi¢cdo de controle ouviam uma frase neutra, como: Now look. What do you see now? (em
portugués: Agora olha. O que vocé vé agora?). enquanto as criancas na condicdo experimental
ouviam uma frase com o one anafdrico, como: Now look. Do you see another one? (em portugués:
Agora olha! Vocé vé outra?).

Como resultado, as criangas na condicdo de controle revelaram uma preferéncia pelo objeto

novo (no caso do exemplo acima, uma mamadeira azul). Porém, essa preferéncia foi revertida na

104



condicdo experimental, em que os bebés dedicaram mais atencdo a imagem familiar do que a nova
imagem. No caso do exemplo acima, as criangas preferiram a imagem de uma outra mamadeira
amarela. Isso indicou que as criangas possuiam o dominio da representacdo anaférica, que retoma
como referente uma estrutura hierdrquica inteira (como o sintagma [uma mamadeira amarela]) e
ndo apenas cada item linguistico separadamente. Como esse conhecimento sintatico ndo poderia ter
sido obtido exclusivamente a partir do input, 0 dominio desse aspecto da sintaxe pelos bebés
constitui evidéncia da contribuigdo de estruturas inatas fornecidas pela Gramatica Universal na
aquisicdo de uma lingua. Estariamos entdo diante de uma evidéncia experimental para o argumento
da pobreza do estimulo, implicado no Problema de Platdo. O experimento atual mostra que, apesar
da escassez de informacdes relevantes no input, o conhecimento tanto da estrutura do Sintagma
Nominal quanto das propriedades anaforicas de um deles estd presente logo no inicio do
desenvolvimento sintatico.

Esses fatos sdo tomados indicativo de que existe um componente cognitivo especifico
responsavel pela aquisicao de linguagem pelas criancas guiando-as nesse desenvolvimento. Para o
Gerativismo, essa propensao significa que as criancas ja trazem informacdes sobre caracteristicas
gramaticais - inatas - mas que dependem da exposicdo a dados priméarios para serem deflagradas,
filtradas e selecionadas a fim de compor um sistema gramatical complexo e completo: a lingua do
meio. Esse componente especifico responsavel pela aquisicdo de linguas naturais, rapido e infalivel,
que acontece sem intervencdo de instrucdo formal, é conhecido em inglés tecnicamente como LAD
- Language Acquisition Device (mecanismo de aquisi¢do de linguagem).

Atualmente, uma versdo revisada da teoria chomskyana apresenta trés fatores que compdem
a arquitetura de linguagem (Chomsky, 2005, 2008, 2013, Yang et al., 2017). O primeiro fator estaria
ligado mais intimamente ao que havia sido denominado Gramatica Universal, pois se trata da
dotacdo genética para a linguagem. Esse fator é aparentemente quase uniforme para a espécie
humana e seria 0 que nos ajuda a interpretar parte do ambiente ao redor como experiéncia linguistica
de fato. O segundo fator diz respeito a experiéncia mesmo, que leva a variacdo dentre a espécie. No
entanto, a faixa de possibilidades de variacdo ndo parece ser infinita, estando ainda sob muita
investigacao. Por fim, o terceiro fator estaria ligado a principios ndo especificos da faculdade de
linguagem, como habilidades da cognicdo geral. Aqui compreendem-se principios de

processamento de dados, arquitetura estrutural e eficiéncia computacional independentes da
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linguagem, o que fornece assim algumas respostas as questdes fundamentais da biologia da
linguagem, sua natureza e uso, e talvez até mesmo sua evolucao.

E é nessa perspectiva que a literatura comentada na secdo a seguir se insere. As ideias a
partir daqui se apresentam no escopo das teorias de processamento do input linguistico que tem por
base a sensibilidade estatistica que os aprendizes de uma lingua demonstram possuir. Embora a
discusséo sobre a arquitetura da linguagem néo seja um foco deste trabalho de pesquisa, assumimos
que existe uma forte relacdo entre os estudos a seguir e 0 modelo de arquitetura da linguagem
proposto por Chomsky. A sensibilidade estatistica abordada adiante funcionaria como uma ponte
entre a ideia de habilidades cognitivas gerais (terceiro fator) diante de padrdes especificos do input
linguistico (segundo fator) (cf. Perfors; Tenenbaum; Regier, 2011). Como vimos no capitulo 1, a
aprendizagem estatistica é pode ser um meio eficiente de transformar o input do ambiente em
conhecimento linguistico organizado, tanto como produto da experiéncia quanto de principios
cognitivos inatos. Portanto, a sensibilidade estatistica ao input linguistico complementaria o modelo
de trés fatores de Chomsky ao ilustrar como 0s mecanismos cognitivos gerais (terceiro fator) e a
experiéncia especifica da exposicdo a uma lingua (segundo fator) interagem para facilitar a
aquisicdo de uma lingua dentro de certas restricbes que adviriam da Faculdade de Linguagem (ou
GU) (primeiro fator)?.

A teoria de bootstrapping sintatico

Embora seja uma area de pesquisa independente, os fendmenos estudados por essa teoria
estariam debaixo do escopo do terceiro fator. H4 um campo dos estudos de aquisi¢do infantil um
tanto independente das teorias vistas anteriormente que se define como uma teoria de
processamento linguistico responsavel pela aquisi¢do de vocabulario rapida e eficiente durante os
primeiros meses de vida. Bootstrapping sintatico é o termo que encontramos na literatura de
aquisicdo de linguagem para descrever o fendmeno de que as criangas se baseiam no contexto
sintatico das frases que ouvem para inferir o significado de palavras que elas ainda ndo conhecem.
A literatura defende que a estrutura sintatica funcionaria como lentes de aumento, facilitando o

mapeamento da forma sonora da palavra com seu referente no mundo. Retomando a introducao

% para estudos que discutem interagdes entre o aprendizado estatistico na aquisicdo orientado pela GU, recomendamos
Yang, C. (2016) e Clark e Lappin, S. (2011). Eles exploram como a sensibilidade estatistica ao input pode funcionar
dentro das restricbes impostas pela UG, sugerindo que os elementos inatos e aprendidos da linguagem trabalham juntos
na aquisicao.
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desta tese, o contexto sintatico ¢ o que conduziria um ouvinte a inferir que “tupar”, na frase “A
menina vai tupar”, seja um verbo, uma agao, visto que frequentemente estrutura sintatica “vai X -
r”” comporta um verbo e verbos geralmente descrevem agdes. De acordo com a abordagem cléssica
de bootstrapping sintatico proposta pela precursora Lila Gleitman (1990), componentes seméanticos
especificos dos verbos seriam identificados pelas criangas atraves do contexto sintatico e isso as
ajudaria a restringir o espaco de hipoteses sobre o potencial significado de um verbo novo (por
exemplo, Fisher; Jin; Scott, 2020, Gleitman, 1990, Gleitman et al., 2005; Landau; Gleitman, 1985).

Sabe-se que um verbo novo em um contexto transitivo recebe uma leitura causativa pelas
criangas, ao passo gque esse mesmo verbo em uma estrutura intransitiva ndo é interpretado como
causativo (Naigles 1990, 1996, Arunachalam; Waxman, 2010). Dada uma frase como o coelho esta
gorpando o pato (traduzido do original: The bunny is gorping the duck), criancas de 2 anos inseridas
em uma comunidade de falantes de inglés inferem que gorp se refere a um evento em que um coelho
esta realizando uma acao sobre um pato (Arunachalam; Waxman, 2010). Isso foi averiguado ao
expor as criangas diante de dois eventos contendo um pato e um coelho; ou seja, contendo 0 mesmo
numero de referentes para cada sintagma nominal da frase. O fator que, de fato, parece ter guiado
a interpretacdo desse verbo novo, gorp, foi a estrutura sintatica no qual ele se encontrava. Esse
estudo também forneceu evidéncia de que o apoio do contexto sintatico para inferéncia do
significado de novos verbos é tdo forte que mesmo na auséncia de um evento visual a que se possa
relacionar, as informacdes sintaticas ajudam bebés a identificarem o significado de um verbo novo.

Waxman e Booth (2001) também mostraram que, quando bebés de 14 meses aprendendo
inglés sdo apresentados a um contexto no qual uma palavra desconhecida é usada como substantivo
(olha, é um blicket (traduzido de: look! This is a blicket!)), os bebés selecionam um objeto como
referente da nova palavra. Mas, quando sdo apresentados a um contexto em que a palavra
desconhecida é usada como adjetivo (olha, é um blickish (traduzido de: look! This is blickish!)),
bebés de 14 meses selecionam uma propriedade, uma caracteristica, como referente da nova
palavra. 1sso demonstra que desde essa idade, os bebés ja sdo sensiveis as palavras funcionais que
compdem o contexto sintatico e se fiam a elas para aprenderem sobre novas palavras. O contexto
morfossintatico oferece as criancas informacdes categodricas sobre as palavras, 0 que tambeém
contribui para a constru¢do semantica de um vocabulério crescente. De fato, um antigo estudo de
Brown (1957) ja havia apontado que as criancas que estdo aprendendo inglés interpretam palavras

novas com a terminag&o -ing como se referindo a uma agéo (Brown 1957).
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A sensibilidade das criancas as informac6es morfossintaticas e sua fiabilidade é evidente
diante diversas propriedades estruturais das frases. O estudo de Arunachalam (2016) mostrou que
criancas na fase pré-escolar conseguem inferir o significado de palavras desconhecidas usando a
quantidade de sintagmas preposicionais nas frases. Numa primeira bateria de testes, as criangas néo
conseguiram inferir um verbo novo em uma frase contendo o caso dativo ndo preposicionado, que
é possivel no inglés, por exemplo: Mary gorp John an apple (cuja traducéo seria algo como: Maria
gorpa uma maca ao Jodo). Nesse caso, as criancas apresentaram dificuldades em entender a leitura
dativa da estrutura. No entanto, quando adicionados sintagmas preposicionais, a leitura da frase
tornou-se mais evidente para as criangas. Ao ouvirem Mary gorp an apple to John (agora com a
presenca do sintagma preposicional encabecado por to), elas conseguiram identificar que gorp
potencialmente possui uma leitura verbal que seleciona dois complementos. Observando isso, numa
segunda bateria de testes, o estudo apresentou as criangas frases com dativos preposicionados
primeiro, e depois frases com dativos ndo preposicionados. Nesse momento, elas conseguiram
inferir corretamente a leitura esperada aos novos verbos. Esse estudo revelou que ao familiarizar
criangas com verbos novos junto a sintagmas preposicionais ajudou-as a compreender um mesmo
verbo em uma estrutura bitransitiva logo apds essa exposicdo. Portanto, parece que as criangas
conseguem derivar informacdes altamente relevantes sobre verbos novos a partir de um contexto
sintatico contendo sintagmas preposicionais. As autoras defendem que a fase de familiarizacdo do
segundo experimento permitiu as criancas estabelecerem uma representacdo lexical mais robusta
para os verbos novos; isto é, com propriedades semanticas corretas, como obtido na estrutura com
sintagmas preposicionais, € usarem essa representacdo subsequentemente para compreender o
verbo em uma estrutura ndo-preposicionada. O fato de se basear no numero de sintagmas
preposicionais para aquisicao verbal foi mostrado fora do eixo indo-europeu, com o0 mandarim (Lee;
Naigles, 2008).

Todos esses dados revelam que o processo de aquisicdo na infancia é possivel a partir de
maultiplas fontes informacionais proporcionando aprendizados que acontecem ao mesmo tempo e
que se retroalimentam. Durante muito tempo, de acordo com os dados de producdo das criancas, e
por influéncia do behaviorismo, acreditou-se que as criangas adquiriam 0s conhecimentos
linguisticos, em sua complexidade, sequencialmente; em um processo desenvolvimentista que seria
um reflexo das etapas da producéo infantil: primeiro o balbucio, depois as palavras isoladas e, em

seguida, o inicio da combinacéo de palavras mostrando maior dominio sintagmatico. No entanto, o
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que percebemos com os estudos experimentais envolvendo a teoria de bootstrapping sintatico é que
as criangas abordam a aquisicdo da linguagem em todas as frentes ao mesmo tempo. Como elas
estdo imersas em um contexto linguistico rico e que as expdem a todos 0s componentes de seu(s)
idioma(s) nativo(s), as criangas podem usar o conhecimento parcial em um dominio linguistico para
refinar suas representacdes em outro.

Fisher et al. (2010) explicam o funcionamento do bootstrapping sintatico a partir dos
mecanismos e das representacdes subjacentes a ele, tal que: (1) os aprendizes sdo propensos a
representar o conhecimento linguistico em um vocabulario mental abstrato passivel de ser utilizado,
permitindo a rapida generalizacdo do conhecimento sintatico recém-adquirido para novos verbos;
(2) as criangas pequenas coletam informac6es combinatdrias sobre como 0s verbos se comportam
nas sentencas antes mesmo de saberem qualquer coisa sobre seus conteldos semanticos
propriamente; (3) o bootstrapping sintatico comeca com uma tendéncia ndo aprendida de mapear
0s substantivos nas frases, um a um, aos papéis de participantes nos eventos. Essas afirmacdes
apontam para uma ideia de que o aprendizado inicial de verbos acontece atraves de andlises
estruturais superficiais de sentencas e que as informac6es sobre 0 comportamento combinatdrio dos
verbos permeiam o Iéxico desde muito cedo do desenvolvimento. Claramente, essas explicaces
pressupdem um grau de inatismo, como vieses que guiam o mapeamento de sintagmas nominais a
papéis em eventos ou 0 Viés de que a estrutura sintatica € altamente carregada de informacao
relevante.

Uma forte evidéncia em favor do bootstrapping sintatico, da sua importancia na
retroalimentacdo dos processos que envolvem o aprendizado de diferentes dominios da linguagem
e a construcdo de representacbes mentais abstratas € a aquisicdo de palavras dificeis. As
consideradas palavras dificeis sdo aquelas que ndo sdo tdo evidentes no mundo; isto é, palavras
abstratas ou verbos que refletem processos internos como pensar, achar, por exemplo. A principio,
esse tipo de palavra seria adquirido mais tardiamente no processo de desenvolvimento de
vocabulario, pois haveria um maior desafio em mapear seus significados a formas lexicais
correspondentes. No entanto, uma série de resultados experimentais vém mostrando que desde bem
pequenas, as criangas passam a representar as formas lexicais e as estruturas sintaticas de modo a
terem acesso a um processo de aprendizado probabilistico a partir de multiplas pistas que as
permitem levantar hipGteses sobre o significado de palavras dificeis. Esse aprendizado

probabilistico, como um mecanismo, é acionado pela associagdo palavra-mundo, um
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comportamento observado desde tenra idade, eficiente para a estocagem de itens lexicais
(principalmente substantivos) que expressam conceitos concretos de nivel basico. Armados com
um estoque basico de palavras faceis (com conceitos concretos de nivel bésico), as criancas
aumentam seu conhecimento lexical por meio de um processo no qual sdo construidas
representacdes sucessivamente mais sofisticadas da estrutura linguistica. A partir disso, 0
aprendizado lexical segue adicionando mapeamentos estrutura-mundo ao conhecimento
armazenado disponiveis anteriormente, permitindo assim o aprendizado eficiente de itens abstratos,
como as palavras dificeis. Por conseguinte, a aquisicdo do Iéxico e das categorias funcionais no
nivel sintagmatico estdo interligadas ao longo do curso de desenvolvimento, em vez de
configurarem partes distintas e separaveis do aprendizado linguistico (Harrigan; Hacquard; Lidz,
2016).

O bootstrapping sintatico comporta outro mecanismo que se baseia na aprendizagem
distributiva sobre padrbes de coocorréncia e de elementos adjacentes confidveis, como palavras
funcionais e morfemas (determinantes, pronomes, verbos auxiliares, terminagdes verbais). De fato,
muitos estudos mostram que as criangas sdo altamente sensiveis as palavras funcionais e suas
ocorréncias junto a palavras de conteudo (Hohle et al., 2004, Shi et al., 2006, Shi; Lepage, 2008,
Shi; Melancon, 2010, Babineau; Shi; Christophe, 2020, Melan¢on; Shi, 2015, entre outros).
Trabalhos recentes demonstraram que bebés reconhecem e armazenam palavras funcionais a partir
da idade de 6 e 8 meses (Halle; Durand; de Boysson-Bardies, 2008, Hohle; Weissenborn, 2003,
Shafer et al., 1998; Shi et al., 2006, Shi; Lepage, 2008, Shi; Marquis; Gauthier, 2006, Shi;, Werker;
Cutler, 2006). De fato, as caracteristicas acusticas, distribucionais e fonoldgicas das palavras
funcionais permitem que os bebés as diferenciem das palavras de contetdo (por exemplo,
substantivos, verbos, adjetivos) durante os primeiros meses de vida (Shi, 2014, Shi; Werker, 2003,
Shi; Werker; Morgan, 1999). Nesse sentido, as palavras funcionais podem ser particularmente Uteis
durante a aquisi¢éo lexical precoce porque tendem a ocorrer em conjunto com categorias especificas
de palavras de contetdo (Chemla et al., 2009, Mintz, 2003, Weisleder; Waxman, 2010). Por
exemplo, em idiomas como o francés e o inglés, os determinantes tendem a preceder os substantivos
e 0s pronomes tendem a preceder 0s verbos. Por volta dos 14 meses de idade, os bebé&s podem criar
expectativas sobre o tipo de palavras funcionais que provavelmente ocorrerdo com palavras de
conteudo novas com base nos contextos em que foram ouvidas anteriormente (Babineau; Shi;

Christophe, 2020; Hohle et al. 2004, Shi; Melancon, 2010). Essa predicéo baseia-se na ideia de que
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uma palavra nova que coocorra com determinantes também seja usada com outros determinantes,
e ndo com pronomes, por exemplo. As palavras funcionais podem, portanto, ajudar a construir um
tipo de conhecimento protossintatico, que inclui a criacdo de categorias sintaticas rudimentares.
Por isso, como afirmamos no inicio desse texto, a literatura considera fortemente que o
contexto sintatico de uma palavra nova, como a palavra de funcdo e o morfema coincidentes, pode
servir como lentes de zoom (expressdo recorrente na literatura) que permite que os aprendizes
descubram de que parte do mundo se estd falando e, assim, filtrem seu possivel significado,
reduzindo infinitos potenciais significados (cf. Fisher et al., 1993). Em resumo, as criancas se fiam
no contexto sintatico para aprender o significado de palavras novas. 1sso se d& por um processo em
gue contextos sintaticos geralmente sdo dados por palavras funcionais, como o artigo a, por
exemplo, ou morfemas, como -ing do inglés ou -ndo do portugués. Criangas usam morfemas
(palavras funcionais) para categorizar as palavras que aparecem ao redor deles. Essas palavras sao
tdo frequentes que bebés as reconhecem e as memorizam (armazenando-as) antes de um ano de
idade (p. ex. em inglés: Shi et al., 2006; em francés: Shi; Lepage, 2008). Essas palavras ou
morfemas dao informacdes sobre palavras de contetido coocorrentes. Isso faz com que as criangas
possam atribuir categorias a palavras que elas ainda ndo conhecem, inferindo o significado das
palavras. Essa sinestesia entre palavras funcionais e palavras de contetdo fornecendo informacoes
que se retroalimentam no rapido processo de um vocabulario crescente € 0 que sera mais bem

explicado na préxima sessdo sobre as sementes semanticas.

A hipédtese das sementes semanticas

Como vimos anteriormente, um dos principais componentes da teoria de bootstrapping
debruca-se no conhecimento que os bebés desenvolvem sobre as palavras funcionais, que compoem
a morfossintaxe. Os bebés sdo especialmente sensiveis a coocorréncia de palavras de conteddo em
relacdo a palavras funcionais e isso 0s ajuda a identificar os contextos sintaticos e a projetar calculos
probabilisticos sobre o significado de novas palavras. Uma pergunta que surge nessa investigacao
é: como chegamos a esse ponto de confiabilidade a partir da presenca das palavras funcionais?
Como as criancas atribuem informacédo semantica as palavras funcionais passando a representa-las
como morfemas em sua lingua em desenvolvimento? Essa se¢do sobre as sementes semanticas

surge a partir da provocagdo de que qualquer um que tenha acesso ao bootstrapping sintatico para
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a aquisicdo lexical deve primeiro ter identificado as informacgdes semanticas que o contexto
sintatico fornece.

Alguns estudos mostraram que uma palavra nova posposta a um artigo € interpretada pelas
criangas como um potencial objeto (logo, um substantivo), enquanto a mesma palavra quando
posposta a um pronome € inferida como uma acao em potencial (logo, um verbo) (He; Lidz, 2017,
de Carvalho; He; Lidz; Christophe, 2019). Isso é bootstrapping sintatico. No entanto, a questdo que
a hipdtese das sementes semanticas busca responder é: como elas aprenderam as caracteristicas dos
contextos sintaticos que comportam substantivos em sua lingua? Como as criangas descobrem que
as palavras que ocorrem em contextos com substantivos podem se referir a objetos?

Segundo a hipdtese das sementes semanticas, as criancas aprenderiam as associacdes entre
0s contextos sintaticos e a seméntica através de um processo de generalizacdo a partir do
conhecimento de um punhado de palavras cujos significados as criangas ja conhecem. De fato,
descobertas empiricas atestam o conhecimento lexical precoce e as habilidades de categorizacdo
das criancas. No final do primeiro ano de vida, os bebés ja conseguem possuem um pequeno léxico
construido por meio de experiéncias sociais e multimodais ricas (por exemplo, Bergelson;
Swingley, 2012, 2013, 2015, Parise; Csibra, 2012, Syrnyk; Meints, 2017, Tincoff; Jusczyk, 1999,
2012). Esse pequeno inventario lexical seria composto de palavras altamente frequentes e relevantes
no universo infantil, como mamadeira, mamar, mamae... Esse pequeno grupo de palavras, que
serviriam de base para generalizacOes, sdo as sementes semanticas. Elas forneceriam tracos
semanticos passiveis de serem compartilhados com outras palavras adjacentes. Depois de agrupar
um pequeno inventario de palavras conhecidas em categorias semanticas gerais, as criangas
aprenderiam quais elementos sintaticos, ou quais palavras funcionais, tendem a ocorrer com essas
palavras familiares desenvolvendo um viés semantico de predicédo (Brusini et al., 2021, Christophe
etal., 2016, Gutman et al., 2015, Christodoulopoulos; Roth; Fisher, 2016). Usando suas habilidades
de aprendizagem distribucional, os bebés rastreariam 0s contextos sintaticos em que uma semente
semantica aparece para aprender que tipo de palavras tendem a aparecer nesses contextos.
Posteriormente, isso serviria de base para inferir que o significado de uma nova palavra que
aparecesse Nos mesmos contextos sintaticos provavelmente compartilharia algumas propriedades
com essas palavras conhecidas (as sementes semanticas).

Por exemplo, imaginemos que todos os dias os cuidadores de uma crianga apresentam a ela,

em contexto interacional, seus brinquedos: um carrinho e uma bola. Agora tomemos as palavras
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bola e carro em sentencas como Isto € uma bola ou Isto é um carro. Mesmo ndo conhecendo o
sentido das palavras funcionais que compdem a estrutura Isto é um..., as criangas desenvolveriam
um viés para inferir que uma palavra nova que coocorra com essa estrutura compartilha tracos
semanticos com bola e carro que elas ja conhecem. Por isso, ao se depararem com uma nova palavra
nessa estrutura, como em Isto € um tupo, tupo seria inferido probabilisticamente como um objeto,
assim bola e carro. De fato, isso estaria em conformidade com a ideia de que as crian¢as pequenas
criam expectativa de que as palavras que compartilham propriedades conceituais ou semanticas
ocorram em contextos sintaticos semelhantes (Gleitman, 1990).

Antes de testarem essa hiptese empiricamente com criancas, alguns pesquisadores rodaram
modelos computacionais que forneceram evidéncias de que esse mecanismo explicaria a aquisicao
da semantica de palavras funcionais (dos contextos sintaticos). Como resultado, foram fornecidas
evidéncias mais diretas que sustentam as principais suposicdes da hipdtese da semente semantica:
i) 0 contexto de uma palavra contém informacdes relevantes que permitem sua categorizacgéo, (ii)
a categorizacdo é eficiente quando se baseia em um punhado de palavras que ja sao conhecidas (as
sementes semanticas). Esse tipo de evidéncia foi encontrado até mesmo modelos computacionais
ndo supervisionados que usam o contexto das palavras para categoriza-las (Chemla et al., 2009,
Chrupata; Alishahi, 2010, Mintz, 2003, Parisien; Fazly; Stevenson, 2008, Redington; Chater; Finch,
1998, Wang et al., 2011, Weisleder; Waxman, 2010).

Recentemente, algumas pesquisas com criangas apresentaram evidéncias experimentais de
que as criangas pequenas podem, de fato, aprender categorias protossintaticas através da habilidade
de usar as sementes semanticas. Em uma fase de familiarizacdo, Babineau et al. (2022)
apresentaram uma nova palavra funcional, ko, a franceses, adultos e a criancas de 3 a 4 anos, através
de contacdo de histdrias. As criancas francesas ouviram o novo morfema 60 vezes e sempre ao lado
de uma palavra conhecida, a semente semantica. Para a metade dos participantes ko precedia
substantivos, como bola, carrinho, cachorrinho. Para a outra metade, ko precedia verbos
conhecidos, como brincar e comer. Em uma fase teste imediatamente apos a fase de familiarizacao,
os dois grupos ouviram as mesmas frases experimentais contendo uma pseudopalavra junto a ko,
como Olha! ko dase!. Nesse momento, dois videos foram apresentados aos participantes. Em um
lado da tela, havia alguém segurando um objeto e no outro lado da tela havia alguém executando
uma acdo. Tanto o objeto quanto a agdo eram inéditas para os participantes. Através do rastreio da

direcdo do olhar dos participantes, os pesquisadores observaram que o grupo de participantes que
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ouviu ko antecedendo substantivos na fase de familiarizacdo olhou mais para a pessoa segurando
um objeto do que para a pessoa que realizava uma acdo. Enquanto isso, a outra metade dos
participantes, que ouviu ko antecedendo verbos, olhou mais para a pessoa realizando uma agéo do
que para o lado da tela que continha um objeto. Foi concluido que esse resultado fornece evidéncias
em favor da hipotese das sementes semanticas como um recurso para o aprendizado semantico
incidental sobre as palavras funcionais.

No experimento de Babineau et al. (2021), o significado da nova palavra funcional pode ter
sido aprendido com sucesso por se tratar de fungdes similares a fungdes existentes na lingua materna
dos participantes; isto é: pronome e determinante. Mas, outro estudo seguindo a mesma
metodologia testou também se as sementes semanticas seriam um recurso disponivel para
aprendizagem quando o significado de uma nova palavra funcional também fosse novo para o0s
participantes; ou seja, ndo haveria um correlato para essa nova palavra funcional no sistema
morfoldgico de lingua materna dos participantes (Barbir et al., 2019). Desta vez, a nova morfologia
veiculava nocdes de animacidade, caracteristica que ndo é marcada morfossintaticamente no
francés. Criancas de 20 meses de idade assim como os adultos que participaram do teste mostraram
ter aprendido a distingdo dada pelas novas palavras funcionais (ko - indicando seres animados, ka
- indicando seres inanimados. Nesse experimento, adultos e bebés de 20 meses tiveram sucesso em
aprender essa distincdo, enquanto criancas de 3 e 4 anos ndo obtiveram sucesso no teste.
Independente das razbes para essas diferencas de grupo, o estudo apresentou evidéncias que
contribuem para a ideia de que a hip6tese das sementes semanticas abrange o aprendizado de novos
morfemas mesmo quando a funcéo que eles veiculam nédo existe na lingua nativa dos participantes.

Sucintamente, 0 que a hipo6tese das sementes semanticas defende é que as criancas
descobrem a previsibilidade semantica dos contextos sintaticos rastreando a frequéncia distributiva
de um punhado de palavras ja familiares a elas, prestando atencéo e armazenando informacoes
semanticas relacionadas. Esse tipo de testagem experimental com humanos € recente. Como visto,
primeiramente uma série de estudos sobre aprendizagem de maquina foi feita para mostrar esse
potencial que as sementes semanticas representam. Nesse sentido, nossos experimentos nesta tese,
seguindo a mesma metodologia de Babineau (2021) e Barbir (2019), sdo importantes para contribuir
com o que se sabe sobre 0 uso das sementes semanticas na aquisi¢do de linguagem. Dessa vez,

nossos experimentos testam fungGes gramaticais que ainda ndo foram testadas na literatura.
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Consideracdes finais

A revisdo de literatura trazida neste capitulo ajuda-nos a entender o panorama atual dos
estudos sobre aquisicdo de linguagem que comecam a ser trazidos do campo dos estudos com
aprendizagem de maquina. Essa € uma area que vem produzindo muitos insights sobre como
podemos processar as informacdes do input linguistico, através de analises distributivas, em direcédo
a categorizacio e armazenamento de informacdes que compdem a gramatica de uma lingua. E
interessante que muitos desses estudos vém de areas como a psicologia e ciéncias cognitivas de
maneira ampla. Por isso, tentamos trazer um olhar da Linguistica sobre o fenbmeno da aquisicéo
de linguagem, apresentando a proposta chomskyana dos trés fatores da arquitetura da linguagem
como uma forma de compreender o fenémeno que envolve a aprendizagem estatistica implicita mas
sem a pretensdo de reduzir a complexidade da aquisicdo linguistica a calculos probabilisticos
apenas. Assim, temos em aberto a ideia de haver aspectos inatos que guiam a aprendizagem
linguistica, mesmo diante do aprendizado que se da por célculos estatisticos.

Tendo comentado essa dimensdo do fendmeno que estamos estudando, apresentamos a
teoria de bootstrapping sintatico e a hipGtese das sementes semanticas, teorias que se debrugcam
sobre a capacidade de andlise distributiva e probabilistica sobre o fluxo continuo da fala, como
mecanismos que podem explicar a aprendizagem linguistica implicita de palavras de contetdo e de
palavras funcionais. Acreditamos que a sinestesia entre as informacbes que chegam a nosso
inventario linguistico por essas duas fontes diferentes € uma das principais respostas para a rapida
aquisicdo de palavras funcionais pelas criancas e sua aprendizagem por meios implicitos pelos
adultos. Os experimentos apresentados no capitulo seguinte abordam diretamente essa relacao.
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5. EXPERIMENTOS PSICOLINGUISTICOS

Com os experimentos relatados neste capitulo, buscamos obter dados empiricos que
contribuissem com as principais questdes de investigacao desta tese sobre como construimos nosso
conhecimento linguistico implicitamente. Para responder nossa primeira pergunta sobre como
podemos aprender implicitamente palavras de contetudo, apoiamo-nos na hipotese de que fazemos
uso dos contextos sintaticos para inferir o significado de palavras novas. Nesta se¢do nosso primeiro
experimento faz uso de estruturas sintéticas de presente continuo e futuro para verificar se criancas
e adultos (em tese, grupos que se encontram, respectivamente, dentro e fora do periodo critico de
linguagem) dominam a representacao morfossintatica de aspectos relacionados a eventos temporais
ligados ao verbo, (como no contraste: Ele vai tupar versus Ele estd tupando) de modo que esse
conhecimento possa sustentar a aquisicao de novos verbos.

Com o nosso segundo experimento, buscamos responder se, além do contexto sintatico
para aprender palavras de contetido, como substantivos e verbos, criancgas e adultos também fariam
uso de outra pista distribucional, o 1éxico-semente (semantic seeds), para dar conta do aprendizado
dessas categorias especificas de palavras funcionais, atribuindo-lhes conteddo semantico. Como
visto na revisdo de literatura, as palavras funcionais seriam mais dificeis de se aprender dado seu
nivel de abstracdo. Complementarmente, uma terceira pergunta que surgiu no decorrer da pesquisa
se volta a avaliar se 0 conhecimento implicito desenvolvido ao longo das testagens poderia vir a
tornar-se explicito. Para avaliar se esse € 0 caso, elaboramos um questionario para os participantes
responderem imediatamente ap6s a realizacdo do segundo experimento relatando
metalinguisticamente sobre a experiéncia individual no momento das testagens.

Uma questdo extra levantada foi se 0 uso das sementes semanticas se restringiria a um
recurso que pode ser generalizado somente a partir de caracteristicas que ja existem na lingua nativa
dos participantes (Babineau et al., 2021) ou esse uso também se aplica diante de uma nova
caracteristica inserida experimentalmente, que ndo existe na lingua nativa dos participantes (cf.
Barbir, 2019). Por isso, elaboramos um experimento a ser rodado com francés em que a nova
palavra funcional manipulada durante a fase de exposi¢do possui uma funcdo gramatical que néo
existe no francés. No entanto por contas das dificuldades enfrentadas pelos dois anos de covid
durante o doutorado, ndo tivemos tempo habil para coleta de dados e assim, esse experimento, cujos
materiais estdo prontos, estd exemplificado nos anexos desta tese, como ideias para futuras

investigacoes (cf. Anexo Il e 111). Pelas mesmas razdes, ndo conseguimos coletar dados de criancas
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brasileiras. Os dados de criancas francesas no experimento 1 que reportaremos foram coletados pela
equipe de linguagem do LaPsyDé (Laboratoire de Psychologie du Développement et de I'Education
de I'enfant) e os resultados foram compartilhados conosco, e assim os dispomos neste capitulo.

Todos os experimentos que relatamos contam com uma metodologia que avalia o
aprendizado em termo real, usando a técnica de rastreamento ocular, a fim de acompanhar o
processo de aprendizagem rudimentar que surgiria durante contexto experimental. Este projeto de
pesquisa compreendendo 0s experimentos aqui relatados foram submetidos ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) do governo federal brasileiros, adquirindo o nimero de referéncia (Certificado de
Apresentacio para Apreciacio Etica - CAAE): 62125722.0.0000.5582. Os materiais e os dados dos
experimentos em portugués e com adultos franceses podem ser acessados através deste link:
https://drive.google.com/drive/folders/1ptr-2A7zc6tIXCpSGHGCbzyK62yfadOK?usp=drive_link
e os dados e materiais do experimento com criancas francesas podem ser acessados através deste
link: https://osf.io/6mgzh/?view_only=deced68fefcf4ad984756871a8e341e4.

5.1 Experimento 1

Nosso primeiro experimento aborda a questdo do apoio que o contexto sintatico pode
oferecer a aquisicdo implicita de novas palavras. Apesar desse fenbmeno ter sido amplamente
relatado na literatura (cf. Gleitman, 1990), a estrutura linguistica que usamos como material
experimental ndo havia ainda sido testada; isto é, o uso de estruturas morfossintaticas de presente
continuo e de futuro como pistas para a interpretacdo de novas palavras.

Estrategicamente aplicamos um teste em francés na Franca e 0 mesmo teste em portugués
brasileiro no Brasil, explorando como essas linguas traduzem de maneira diferente as nogcoes de
tempo/aspecto que estdo intrincadas nas formas de presente continuo. A morfologia de presente
continuo no portugués brasileiro é aparente como em Ela esta comendo e € traduzida para o francés
como Elle @ mange (Trad. Ela come ou ela estd comendo). Como vemos, 0 portugués possui uma
forma de marcar morfologicamente o presente continuo através de um verbo auxiliar (ser; estar) e
um morfema preso (-ndo). Por outro lado, em francés ndo ha pistas morfologicas para indicar o
aspecto progressivo no presente. Em vez disso, o francés geralmente usa o presente simples, por
exemplo elle mange, para transmitir tanto a ideia do presente simples (p. ex. elle mange ~ ela come)
quanto a ideia de continuidade ou progressividade no presente (p. ex. elle mange ~ ela esta

comendo). Ou seja, o francés de maneira geral usa a forma elle mange para transmitir tanto a ideia

122


https://drive.google.com/drive/folders/1ptr-2A7zc6tJXCpSGHGCbzyK62yfa4OK?usp=drive_link
https://osf.io/6mqzh/?view_only=deced68fefcf4ad984756871a8e341e4

de acdes habituais, semelhante a funcéo do presente do indicativo do portugués, como também a
ideia de acdes continuas, diferentemente do portugués brasileiro que possui a morfologia [verbo
auxiliar + -ndo] para transmitir a ideia de acdo em andamento®. No se sabe, no entanto, se essa
diferenca tornaria a ideia de presente continuo geralmente acoplada aos verbos mais dificil de ser
interpretada em francés do que em portugués, seja com adultos, seja com criancas na faixa-etaria
de 3 e 4 anos. Por isso, para aumentar o potencial de generalizacdo da nossa investigacao, este

estudo interlinguistico é de particular interesse.

Figura 1 — Diferenca morfoldgica entre portugués e francés em relagdo ao presente continuo

Portugués
brasileiro Ela ta comendo.
Francés

i 'l 7 Elle @mange.

Outro fator importante de se enderecar € que a literatura de estudos com linguas
semiartificiais, com morfologia nova, vem manipulando principalmente categorias nominais (como
substantivos e verbos). Estudos manipulando palavras funcionais geralmente usam sistemas de
determinantes para marcarem diferentes caracteristicas sobre os nomes/referentes a que estdo
ligados (artigo vs. pronome (Babineau et al., 2020), animacidade (Williams, 2009, Barbir, 2019),
papel semantico (Leung; Williams, 2011, 2012), funcdo sintatica (Spit et al., 2021). Embora essas
pesquisas tenham investigado como as criancas e adultos usam sistemas de determinantes para
inferir, por exemplo, se uma pseudopalavra se trata de um substantivo ou de um verbo (e, portanto,
se se refere a um objeto ou a uma a¢do), pouco se sabe sobre como aprendemos a mapear outros
tipos de caracteristicas morfossintaticas (outros morfemas temporais, morfemas de namero etc.).
Pouco se sabe tambem sobre como essas informagdes podem moldar o processamento linguistico
em tempo real em adultos e em criancas aos 3 e 4 anos (cf. por exemplo, de Carvalho et al., 2019b).
Como ja pontuamos, vale ressaltar ainda que marcadores gramaticais como 0s de tempo/aspecto

verbal certamente impdem mais dificuldade ao aprendizado do que outros tipos de palavras

% Note, porém, que em certas circunstancias especificas, quando se quer enfatizar que algo esta em andamento em
francés, pode-se usar a expressdo ETRE EN TRAIN DE + Infinitivo (p. ex. Elle est en train de manger), o que néo é
muito comum na fala dirigida & crianca.
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funcionais por representarem construcfes abstratas que ndo sdo evidentes em contextos
situacionais, tornando o pareamento entre forma e significado ainda mais complexo de ser adquirido
(por exemplo, Gleitman et al., 2005).

Além disso, estudos com morfologia verbal tém se concentrado em investigar a
compreensdo das criancas e adultos (Wagner et al., 2009; Yang et al., 2018; Valian, 2006; Wagner,
2001) diante de morfemas no passado e no aspecto perfectivo em contraste com o presente e 0
aspecto progressivo e em lingua inglesa majoritariamente. Devido a essa concentragdo de
evidéncias com formas verbais especificas (contrastes como perfectivo e imperfectivo) e
majoritariamente em inglés, ainda ndo ha consenso sobre como a morfologia de tempo e aspecto
pode funcionar como apoio na aquisicao de novos verbos. Portanto, é importante investigar melhor
as condicgdes sob as quais criancas pequenas e adultos podem usar informacgdes de tempo/aspecto
para guiar o aprendizado de palavras. Mais pesquisas se fazem necessérias para avaliar como
criancas e adultos podem usar outros tipos de morfologia verbal relacionados a tempo e aspecto que
possam contribuir com o aprendizado de verbos. E preciso ainda ampliar a investigacio para saber
se essa habilidade é observada em outros idiomas além do inglés que podem diferir na maneira
como a morfologia de tempo e aspecto é usada, como é o caso do francés. Por isso, encontramos
motivacdo cientifica para o nosso estudo também na busca de fornecer evidéncias em linguas

romanicas para o fenémeno estudado.

Obijetivos

Dadas as razdes reunidas acima, no experimento 1, nosso objetivo era averiguar a
capacidade de criancas e adultos de explorarem informacdes da morfossintaxe para restringir a
interpretacdo do significado de novos verbos em tempo real no processamento linguistico. Em
outras palavras, buscamos responder a pergunta: em tempo real, criancas e adultos podem explorar
a morfologia verbal para decidir se um novo verbo esta se referindo a uma acdo em andamento ou
a uma acao que acontece apenas alguns segundos apos o verbo ser pronunciado?

Testamos se adultos brasileiros poderiam associar um verbo novo (inventado), inserido em
uma sentencga no presente em portugués brasileiro, por exemplo A menina ta ranando, como se
referindo a uma agdo em andamento; ou seja, a uma agdo que acontece a0 mesmo tempo em que o
verbo novo é proferido. Da mesma forma, testamos se 0s participantes poderiam associar um verbo

novo em uma sentenca na forma futura do portugués brasileiro, por exemplo em A menina vai pivar,
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auma acao que acontece alguns segundos ap6s o0 verbo novo ter sido pronunciado. Nossos objetivos
também eram saber se esse conhecimento recem adquirido poderia ser generalizado

subsequentemente, e comparar os resultados entre linguas e entre grupos (adultos e criancas).

Hipoteses

Quanto ao grupo de criancas, a literatura tem mostrado que jé na faixa-etéria de 3 e 4 anos,
falantes de inglés, interpretam com sucesso 0 contraste entre o0 passado e o presente dos verbos
(Wagner et al., 2009; Valian, 2006; Wagner, 2001)?’. Sabe-se também que nessa idade, as criangas
ja produzem espontaneamente morfemas temporais (sdo os casos de is -ing, will, gonna e did,
documentados na literatura, cf. Bellugi, 1974; Klecha et al., 2008; Valian, 1991). Por isso, para esse
grupo, nossa hipétese era de que as criangas ndo apenas compreenderiam com sucesso 0 contraste
entre a forma futura e presente de verbos inéditos, mas também seriam capazes de usar esse
conhecimento de forma produtiva para fazer inferéncias sobre o significado dos mesmos verbos
inéditos quando eles aparecem junto a novos sujeitos em potencial.

Quanto ao grupo de adultos, nossa hipotese era de que o contexto sintatico também serve
como pista para que eles possam inferir o significado dos pseudoverbos, € uma vez que isso
aconteca, eles seriam capazes de generalizar esse conhecimento. Além disso, adultos representam,
de maneira geral, o desempenho esperado no final do processo de aquisicdo pelas criancas; logo,
esperamos que seu desempenho seja melhor do que aquele do grupo de criancas. No entanto, nos
interessava também saber se a diferenca interlinguistica entre adultos poderia afetar os resultados,
visto que em francés o presente verbal pode ser funcionalmente ambiguo e isso poderia apresentar

um efeito de contraste de condigdo menor entre os participantes franceses.

Desenho experimental

Elaboramos um experimento com rastreamento ocular, contendo duas condig¢des
experimentais: presente e futuro. Nossa previsdo era de que sentencas orais contendo formas
morfossintaticas de presente e de futuro junto a verbos novos influenciariam em tempo real a
preferéncia do olhar dos participantes ao buscarem parear o possivel significado dos verbos novos

com uma entre duas a¢6es mostradas na tela de um computador. As condic¢Bes foram distribuidas

27 Para evidéncia também em mandarim, conferir Yang et al., 2018.
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seguindo 0 modelo between-subject. O experimento contou com duas etapas: uma etapa de inspecéao
visual de videos dindmicos e uma etapa de generalizacdo do que ouviram na etapa de inspecao.

Na primeira etapa, coletamos o dados do rastreamento ocular dos participantes diante da
tarefa de parearem o que eles ouviam (as frases experimentais) com o que eles viam na tela de um
computador (uma acdo representando o presente e uma acgdo representando o futuro). Nossa
previsdo (que € mais bem detalhada na secdo de anéalise de dados) era de que aqueles que ouviriam
as frases experimentais no presente olhariam mais para a agdo acontecendo no momento de
pronuncia do verbo e aqueles que ouviriam as frases experimentais no futuro olhariam mais para a
acdo que acontece depois da pronuncia do verbo novo.

Na segunda etapa, coletamos o indice de apontamento para cada imagem apresentada. Aqui
a tarefa dos participantes também era parear o que eles ouviam a uma entre trés imagens dispostas
para eles. Nossa previsao era participantes na condi¢do de presente apontariam mais para a imagem
representando a acdo nova no presente e os participantes na condicdo de futuro apontariam mais
para a acdo nova presentando o futuro. De maneira geral, as condi¢cdes experimentais (presente e
futuro) afetariam as interpretacdes em tempo real de criancgas francesas na faixa-etaria de 3 e 4 anos
e adultos franceses e brasileiros sobre verbos novos incluidos nas sentengas que eles ouviriam.

Essa segunda etapa foi incluida como uma extensdo ao final dos trials para testar se 0s
participantes realmente aprenderam o significado dos novos verbos enquanto assistiam aos videos
e, em caso afirmativo, se poderiam generalizar esse aprendizado para novos exemplos do
evento/acao; ou seja, essa etapa serviria para verificar se seriam capazes de associarem a um novo
personagem a a¢ao nova aprendida.

O experimento contou com seis trials: dois trials de treinamento contendo verbos familiares

para familiarizacdo com a tarefa e quatro trials experimentais contendo verbos novos.

Participantes

Devido as restri¢cbes diante da crise do covid, ndo foi possivel realizar as testagens com
criancas brasileiras, embora todo material para esse experimento ter sido desenvolvida. Mas, com
auxilio da equipe dos estudos da linguagem do laboratério LaPsyDé, na Franca foram testadas 64
criangas francesas da pré-escola na faixa-etaria de 3 a 4 anos de idade (média de idade = 47.7,

desvio padréo = 4.4 meses), com 32 criancas em cada condi¢do experimental.
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Durante meu intercambio no laboratério francés, pude testar 28 participantes adultos
franceses, dos quais 4 foram excluidos da analise final por problemas técnicos com o rastreador
ocular no momento da testagem. Com isso, a andlise final contou com 24 participantes (média de
idade = 23.48, desvio padrdo = 5.18, mediana = 23), 12 participantes em cada condicdo
experimental.

De volta ao Brasil, testei 38 brasileiros adultos, dos quais 6 foram excluidos na analise final
por problemas técnicos na hora da testagem (4) e por ndo demonstrarem terem entendido o
experimento (2). A andlise final contou com 32 participantes (média de idade = 32 anos, desvio
padrdo = 10.6, mediana = 30 anos), 16 em cada condicdo experimental.

O tamanho da amostra de 64 criancas foi determinado com base em uma anélise de poder
(power analysis) realizada com os dados de um estudo recente usando paradigma experimental
semelhante em que criangas da mesma faixa etaria foram capazes de usar palavras funcionais para
restringir a interpretacdo de substantivos e verbos novos e mapea-los como novos objetos, no caso
dos substantivos, e eventos, no caso dos verbos (Babineau et al., 2021, Cohen's d = 0,716). Essa
andlise de poder com base nesse efeito sugeriu que deveriamos testar pelo menos 32 participantes
criancas em cada condigéo para um efeito (power effect) de 80%, com um limiar significativo de p
< 0,05. Se, no entanto, os resultados sugerissem que nosso estudo fosse insuficiente e decidissemos
adicionar mais participantes, seguiriamos as recomendacfes de Lakens (2014) para anélises
sequenciais e ajustariamos os valores-p de acordo.

As criancgas francesas foram recrutadas nas escolas e os participantes franceses adultos
foram recrutados no laboratério LaPsyDé. A maioria dos participantes brasileiros adultos foi
recrutada no prédio da Faculdade de Letras da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
Demais participantes foram moradores da cidade do Rio de Janeiro, de diferentes idades, que
souberam da pesquisa, se voluntariaram e foram até o laboratério na Faculdade de Letras para
participarem do teste.

Para todas as testagens um termo de consentimento foi assinado. No caso das criangas, 0s
responsaveis consentiram a participagdo. Os termos de consentimento em portugués estdo dispostos
nos Anexos IV, V e VI.

127



Criterios de exclusao de participantes

Nossos critérios de exclusdo foram definidos previamente as testagens. Excluiriamos
aqueles que néo se engajassem na tarefa e/ou se recusarem a responder ao apontar para uma imagem
na parte de selecéo de imagens do experimento, e aqueles que ndo respondessem corretamente aos
dois trials de treinamento (com verbos conhecidos) que adicionamos ao inicio de cada testagem.
Trials com mais de 25% de dados de rastreamento ocular ausentes seriam excluidos da analise final.
Participantes com mais de dois trials excluidos (de 4) também seriam excluidos da analise de dados.
Para as criancas, determinamos que apenas falantes monolingues de francés seriam testados.
Agitacdo durante o experimento, choro, distracdo e interferéncia dos pais/professores foram

utilizados como critérios de exclusdo das criangas.

Materiais

O registro da direcdo do olhar dos participantes durante o processamento das sentencas
experimentais foi feito pelo rastreador ocular Eyelink 1000 e a programagéo do experimento foi
feita através do software ExperimentBuilder, do proprio fornecedor do Eyelink.

Os videos curtos da etapa de inspecdo foram criados a partir de personagens autorais e
dindmicos?. Os personagens foram distribuidos em duplas. A edicio foi feita de modo que um
deles realizasse uma agdo nova continuamente e o outro realizasse uma agdo nova apenas alguns
segundos apds a frase experimental ser pronunciada. Dessa forma, o personagem realizando a acéo
continua seria alvo da interpretacdo das frases no presente (continuo, no caso do portugués) e o
personagem realizando a acdo ap0s as frases experimentais serem executadas seria alvo da
interpretacéo das frases no futuro. Portanto, cada dupla de personagem performava um par de acoes
novas, cuja metade poderia ser identificada como alvo de frases no presente e metade como alvo de
frases no futuro. Para criar as frases experimentais e adiciona-las aos videos, usamos quatro pseudo
verbos: raner, nuver, daser e fomer (retirados de Carvalho et al., 2021) em francés e nuvar, tupar,
demar, pivar em portugués (adaptados de Carvalho et al. 2021). Confira na figura 2 a seguir 0s

pares de a¢des que compuseram os videos da etapa de inspecdo e seus pseudoverbos associados.

28 Os desenhos sdo de autoria da artista Héléne Siret: helene.siret@icloud.com.
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Figura 2 — Acdes novas e verbos novos

Acima estdo as novas acGes atribuidas aos pseudoverbos raner (francés) pivar (portugués). No lado
esquerdo, a menina faz continuamente um leve movimento de quadris. Do lado direito outra menina
comeca a se mover levantando a perna somente depois que a frase experimental é pronunciada.

Acima estdo as novas agdes atribuidas aos pseudoverbos nuver (francés) e nuvar (portugués). No lado
esquerdo, 0 menino move a parte superior de seu corpo de um lado para o outro continuamente. Do lado
direito 0 outro comeca a se mover levantando os bragcos somente depois que a frase experimental é
pronunciada.

Acima estdo as novas acOes atribuidas aos pseudoverbos daser (francés) e demar (portugués). No lado
direito 0 menino move o braco em circulos em direcdo a si mesmo continuamente. No lado esquerdo o
menino ndo se move durante os primeiros segundos do video e apenas comega a movimentar os dois
bragos depois que a frase experimental é pronunciada.

Acima estdo as novas acOes atribuidas aos pseudoverbos fomer (francés) e tupar (portugués). No lado
direito a menina move um bastdo com uma bola em torno de si mesma continuamente. No lado esquerdo
a outra menina comecga a se mover para baixo e para cima somente apds a frase experimental ser
pronunciada.

Para montar os videos para o experimento, tanto no portugués como no francés, oito frases

experimentais foram gravadas contendo os verbos novos, sendo quatro frases no presente e quatro
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frases no futuro. Na tabela 1 abaixo encontra-se a lista de sentencas experimentais da etapa de

inspecdo em portugués.

Tabela 1 — Lista de sentengas usadas nos trials experimentais

Uau, olha! A menina esta pivando! Oh, olha! A menina _esta pivando !

Condicao Oh, olha! O menino esta nuvando! Olha! O menino esta nuvando!
Eéﬁi?:&% Ei, olha! A menina esta tupando! Oh, olha! A menina esta tupando!
Uau olha! O menino esta dasando! Olha! O menino esta dasando!
Uau, olha! A menina vai_pivar! Oh, olha! A menina vai pivar!
. Oh, olha! O menino vai nuvar! Olha! O menino vai nuvar!
Condicao EEE— I
futuro Ei, olha! A menina vai tupar! Oh, olha! A menina vai tupar!

Uau olha! O menino vai dasar! Olhal O menino vai dasar!

A diferenca entre as frases em portugués e em francés pode ser observada a seguir na tabela

2. A lista de frases usadas em francés pode ser conferida no Anexo |I.

Tabela 2 — Exemplo de sentengas da etapa de inspecao em portugués e em francés.

Presente continuo Futuro
Portugués . , . )
) g_ A menina ta ranando. A menina val ranar.
brasileiro
Erancés La fille @ rane. La fille va raner.

Novamente, 0s quatro videos contendo os pseudo verbos na forma presente tinham como
alvo a acdo a acdo continua, enquanto os quatro videos contendo pseudo verbos na forma futura
tinham como alvo a a¢do que acontece com delay, ap6s a sentenca experimental ser pronunciada.

Além disso, também foram criadas imagens estaticas para a etapa de generalizacdo. Aqui
0s participantes deveriam escolher, entre trés imagens, outro desenho realizando a agdo do pseudo
verbo que eles ouviriam. A figura 3 a seguir dispde dos desenhos atribuidos a cada par de novas

acoes ilustrados.
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Figura 3 — Imagens usadas na etapa de generalizacao

A imagem a esquerda associa-se a a¢do continua no video do pseudo verbo pivar (portugués) / raner
(francés). A imagem do meio associa-se a acdo em intervalos. E a imagem a esquerda trata-se de uma
imagem nao-relacionada.

A imagem a esquerda associa-se a agao continua no video do pseudo verbo nuvar (portugués) / nuver
(francés). A imagem do meio associa-se a acdo em intervalos. E a imagem a esquerda trata-se de uma
imagem nao-relacionada.

A imagem a esquerda associa-se & agdo continua no video do pseudo verbo demar (portugués) / daser
(francés). A imagem do meio associa-se a agdo em intervalos. E a imagem a esquerda trata-se de uma
imagem nao-relacionada.

A imagem a esquerda associa-se a a¢do continua no video do pseudo verbo tupar (portugués) / fomer
(francés). A imagem do meio associa-se & agdo em intervalos. E a imagem & esquerda trata-se de uma
imagem néo-relacionada.
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Na tabela 3 abaixo, dispomos as sentencas experimentais usadas durante a etapa de

generalizacdo e selecdo de imagem (cf. Anexo | para lista de sentencas em francés).

Tabela 3 — Lista de sentencas experimentais da etapa de sele¢cdo de imagem no exp. 1

Vocé pode me mostrar outro? Mostra para mim 0 menino que ta pivando!

Condigdo  Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que ta nuvando!
presente _ _
continuo  VOCé pode me mostrar outro? Mostra para mim o menino que ta tupando!

Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que ta dasando!
Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que vai pivar!

Condigdo Vocé pode me mostrar outro? Mostra para mim que 0 menino que vai nuvar!

futuro Vocé pode me mostrar uma outra? Mostra para mim a menina vai tupar!

Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim o0 menino que vai dasar!

Confira na tabela 4 a seguir um exemplo da elaboracdo dessas frases experimentais em

francés. A lista com todas as frases usadas no experimento em francés encontra-se no Anexo |I.

Tabela 4 — Diferenca entre sentencas em portugués e francés da etapa de generalizagéo

Presente continuo
Portugués  Vocé pode achar uma outra? Mostra pra mim a menina que ta ranando
brasileiro Futuro

Vocé pode achar uma outra? Mostra pra mim a menina que vai ranar

Presente continuo

Tu peux en trouver une autre? Montre-moi la fille qui @ rane
Futuro

Tu peux en trouver une autre? Montre-moi la fille qui va raner

Francés

Como trazido na secdo anterior, 0 experimento inteiro contou com quatro trials de teste
propriamente e, adicionalmente, dois trials de treinamento. Diferentemente dos trials teste,
contendo pseudo verbos, os trials de treinamento continham verbos conhecidos. Os trials de
treinamento foram elaboramos com videos contendo os pares de acdo: dormir versus pular e dancar

versus comer (cf. figura 4 a seguir). As acdes de dancar e dormir eram realizadas continuamente
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nos videos. As acdes de pular e comer eram realizadas em intervalos, seguindo o padrao dos videos
dos trials de teste. Para cada par de acGes, criamos dois audios com o verbo alvo no presente e no
futuro, enfocando uma agéo de cada vez. Assim, o cruzamento dos dois pares de a¢des conhecidas
com os dois tipos de frases que incidem sobre uma das ag¢fes resultou em quatro videos para 0s

trials de treinamento.

Figura 4 — Par de a¢bes dancar vs. comer e pular vs. dormir

Par de agdes conhecidas apresentadas durante os trials de treinamento: dancar (representando a acéo
continua) versus comer (representando a agdo futura). Para guiar os participantes a olhar para a acgao
continua, eles ouviriam frases com o verbo alvo no presente, como em Olha! O menino ta dan¢ando! / Oh,
regarde! Le garcon danse! Para guiar os participantes a olhar para a a¢do futura, os participantes ouviriam
frases com o verbo alvo na forma futura, como em Olha! O menino vai comer! / Oh, regarde! Le gargon
va manger!

Par de agdes conhecidas apresentadas durante os trials de treinamento: pular (representando a acéo
continua) vs. dormir (representando acdo continua). Quando solicitados a olhar para a a¢do continua, 0s
participantes ouviriam frases com o verbo-alvo no presente, como em Oh, regarde! La fille dort! / Olha! A
menina ta dormindo! Quando solicitados a olhar para a agdo futura, os participantes ouviriam frases com o
verbo alvo na forma futura, como em Oh, regarde! La fille va sauter! / Olha! A menina vai pular!

Assim como para os trials teste foram criadas imagens estaticas a serem apresentadas na
etapa de generalizacdo, também criamos trés imagens estaticas para cada video dos trials de

treinamento. Confira na figura 5 a seguir um exemplo dessas imagens.
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Figura 5 — Imagens da etapa de generalizagdo dos trials de treinamento

Na figura 5 observa-se as imagens usadas nos trials treinamento. S&o As imagens a esquerda associam-se a
acdo continua. As imagens do meio associam-se a a¢do executada em intervalos. E as imagens a esquerda
ndo se associam a nenhuma agéo previamente executada.

Procedimento detalhado

O experimento funcionou da seguinte maneira: os participantes se sentavam a cerca de 80cm
de distancia da tela de computador onde os videos foram reproduzidos. Eles usaram fones de ouvido
para ouvir as frases experimentais durante todo o teste. As criancas francesas usaram fones
adaptados para criancas pequenas. Apés verificar se o participante estava confortavelmente
ajustado ao assento, o experimentador explicava ao participante que ele ia ouvir a voz de um homem
descrevendo o que estaria acontecendo enquanto eles assistem aos videos do experimento. O
experimentador explicava que eles deveriam prestar atencdo, pois depois seriam feitas algumas
perguntas para ver se entenderam o que a voz no audio descreveu. O roteiro do que foi dito aos
participantes em portugués antes das testagens encontra-se no Anexo VII.

Os participantes também foram informados que, para responder as perguntas, eles
precisariam apontar para uma entre trés imagens que apareceriam posteriormente na tela. Para o
grupo de adultos, informamos que o experimento também seria rodado em criancas por isso seu
carater ladico, mas avisamos que ndo haveria pegadinhas ou nada do tipo. Eles apenas deveriam

prestar mais atencdo no personagem gque melhor descrevesse o que eles ouviriam.
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Figura 6 — O ambiente experimental

A

Para familiarizar os participantes com a tarefa experimental e mostrar a eles que o que eles
ouviriam sé poderia corresponder a um dos dois eventos apresentados na tela, programamos o
experimento para comegar com dois trials de treinamento usando verbos supostamente bem
conhecidos por todos: dormir versus pular em um video e dancar versus comer em outro video.
Depois disso, os participantes seguiam para os trials teste propriamente.

Como comentado anteriormente, cada trial foi dividido em duas etapas: inspecéo e teste.
Durante a etapa de inspec¢do, 0s participantes assistiram a um video contendo dois personagens de
desenhos animados lado a lado. Em um lado da tela, um dos personagens realiza uma ag&o nova
continuamente durante todo o video. Do outro lado da tela, os participantes viram outro personagem
que ficava parado durante os primeiros 6 segundos do video mas que comegava a se movimentar
apos a primeira ocorréncia da frase experimental, de 6s aos 12s. Depois, este personagem parava
de se movimentar e a frase experimental era repetida, entre 12s e 15s. Ap6s a segunda ocorréncia
da frase experimental, esse personagem comecava a se mover de novo, desde 15s do video até o

final do trial, aos 21s. Confira a figura 7 a seguir com um exemplo de trial experimental.
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Figura 7 — Exemplo de trial na etapa de inspecéo.
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Cada trial mostra um personagem animado realizando uma acgéo continua de um lado e um personagem
animado realizando uma acéo discontinua de outro lado. Nesta etapa, os participantes ouvem frases contendo
um novo verbo no presente ou no futuro. Na imagem acima vemos um exemplo para cada condi¢do no
experimento em portugués.

Esse atraso intencional foi necessério para criar o evento compativel com uma leitura de
futuro dos pseudo verbos. Como a figura 7 exemplifica, observe que todos os participantes viam 0s
mesmos videos. A Unica diferenca era as frases que os participantes ouviam com os pseudo verbos.
Como no exemplo da figura 7, diante do mesmo contexto visual, metade dos participantes ouviu
frases na forma presente, como Olha! La fille rane, em francés, e Olha! A garota esta ranando, em
portugués, enquanto a outra metade dos participantes ouviu as mesmas frases na forma futura, como
Olha! La fille va raner em francés e Olha! A garota vai ranar em portugués. Controlamos o inicio
da pronuncia dos pseudo verbos entre todos os trials, pois isso seria importante na analise da
interpretacdo das sentencas, dada pela dire¢do do olhar, em tempo real.

Imediatamente ap6s o término da apresentacdo do video na etapa de inspegdo, oS
participantes iniciavam a etapa de confirmagéo da interpretacdo sobre as sentencas que ouviram.
Nesta etapa, o video para inspecdo das acdes congelava e trés imagens estaticas com novos
personagens apareciam abaixo do video congelado. Essas novas imagens mostravam: um novo
personagem realizando a acdo continua presente na etapa de inspecao, outro personagem prestes a
realizar a acdo futura também presente na etapa de inspecdo e outro personagem realizando uma
acdo néo relacionada e nunca vista antes. A figura 8 a seguir mostra 0 sequenciamento das etapas

do teste.
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Figura 8 — Etapas de inspecdo e de generalizagcdo do experimento 1
A) Etapa de inspegao B) Etapa de generalizagado

Olha! A menina /
que vai pivar / ta Gﬂf—
pivando %

Vocé pode me
mostrar outra?
Mostra pra mim a

[) menina que vai pivar
/ ta pivando

Na etapa subsequente de generalizagé@o, os participantes ouviam uma frase pedindo que
encontrassem uma nova imagem que correspondesse ao significado do pseudo verbo que ouviram
enguanto assistiam aos videos dinamicos. Observe na figura 9 a seguir que as imagens estaticas
apareciam abaixo dos videos parados. Nesse momento, os participantes deveriam apontar para a
imagem que representasse sua escolha.

Figura 9 — Exemplo de imagens dispostas na tarefa de selecdo de imagem.

O ultimo frame do video é congelado e os participantes sdo incentivados a escolher uma das trés imagens
que aparecem logo abaixo ao ouvirem Vocé consegue encontrar outra? Mostre-me a garota que ta ranando
ou Vocé consegue encontrar outra? Mostre-me a garota gque vai ranar! O mesmo foi feito no experimento
em francés.
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A ordem de apresentacdo dos videos contendo as acfes novas foi aleatdria. O lado de
apresentacdo de acdes continuas e futuras (esquerda ou direita) foi contrabalancado de forma que
para metade dos videos a a¢do continua aparece a esquerda e para a outra metade a direita. O
género dos personagens de desenhos animados que realizam as ac6es também foi contrabalangado
com metade dos videos apresentando agdes feitas por personagens masculinos e a outra metade
por personagens femininos. O lugar em que as trés imagens estaticas apareciam no final do trial

(lado esquerdo, meio ou lado direito) também foi randomizado.

Metodologia de anélise de dados e predicbes

Durante a etapa de inspe¢do dos videos, a variavel dependente para analise € o tempo que
0s participantes passam olhando para cada um dos personagens realizando as novas ac¢oes. Para
cada participante dos experimentos, medimos o curso do tempo do olhar durante cada trial. Como
a proporcdo de olhares para 0s eventos continuos e descontinuos neste experimento sdo
complementares (com exce¢do do tempo gasto olhando para outro lugar que ndo a uma das duas
acOes na tela), em nossa andlise consideramos a proporc¢do de olhar para o personagem realizando
uma acao continua como a variavel dependente.

Realizamos uma anélise de permutacdo baseada em cluster (cf. Maris; Oostenveld, 2007)
nesses dados para encontrar janela(s) de tempo em que um efeito significativo de condi¢do pode
ser observado. Com essa analise, esperamos encontrar um efeito significativo indicando que os
participantes olharam mais para o personagem realizando a a¢do continua ao ouvirem 0S novos
verbos no presente continuo do que ao ouvirem o0s novos verbos no futuro. Para realizar essa analise,
utilizamos o R software (R Core Team, 2015) e o pacote eyetrackingR (Dink; Ferguson, 2018).
Fazemos uma reducdo de amostragem dos dados calculando a média de amostras a cada 20ms
(binning analysis). O limiar pré-definido utilizado na analise de cluster é (t=1,5) conforme
Babineau et al. (2021). Analise é realizada sobre os dados coletados a partir do inicio da
pseudoverbos até 0 momento em que os videos chegam ao final (em torno de 25s).

Além disso, também compararemos a duracdo média dos tempos de fixacdo em todos os
trials usando um teste T. Isso garante que um efeito ndo se perca simplesmente porque ndo houve
um momento Unico em que todos os participantes direcionassem o olhar para um dos videos.

Uma vez que os participantes também deveriam apontar para uma das figuras apresentadas

no final de cada trial (na tarefa de selecdo de imagem), a variavel dependente para a analise desta

138



etapa € a proporcao das respostas para a acdo continua. Se os participantes conseguissem aprender
o significado dos pseudoverbos durante a inspecao dos videos, a proporcao das respostas em direcdo
as figuras que ilustram as novas ag¢Ges continuas na etapa seguinte deveria ser maior na condicao
presente do que na condicdo futura. Para determinar se € assim, aplicamos uma andlise sobre
modelo linear de efeitos mistos usando a funcdo glmer no pacote Ime4 em R (Bates, et al. 2015;
2018) com um preditor fixo de Condicdo (em dois niveis: condicdo presente; condi¢do futuro) e um
efeito aleatorio de sujeito e item. O modelo foi especificado como: (Prop_pointing_cont_action ~
condition + (1|subject) + (1+ condition|item).

A figura 10 resume as variaveis dependentes de cada etapa experimental.

Figura 10 — Variaveis dependentes
A) Etapa de inspecdo B) Etapa de generalizacao

Rastreamento ocular Coleta de respostas em
Varigvel dependente: diregao as trés imagens
PFOPOFQE‘? do . olhar Variavel dependente:

para a ag&o continua Proporgéo de respostas a

imagem que representa a
agédo continua

Resultados

Resultados com adultos brasileiros

Seguindo a andlise descrita na se¢do anterior, no grafico 1 dispomos a propor¢do média do
olhar dos adultos brasileiros para o personagem realizando uma a¢do nova continua na condicao
Presente (linha verde) e na condi¢do Futuro (linha laranja), vinculado ao tempo de apresentacdo
dos trials desde o inicio do verbo novo até o fim do trial. A inspecéo visual dos dados no gréfico
mostra uma pequena diferenca de preferéncia do olhar logo na primeira ocorréncia da nova palavra
funcional (em torno de 1000ms e 1900ms). Apos isso existe uma preferéncia geral para 0s
personagens que representam a acdo futura justamente porque eles estdo parados até entdo e

comecam a se mexer alguns segundos apds a ocorréncia do verbo. Entéo é esperado que esse fator
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surpresa atraia a atencdo dos participantes, independentemente da condicao experimental. O mais
importante € que, depois de processar a primeira ocorréncia do verbo novo, os participantes na
condicdo Presente voltam sua atencdo para o personagem com a a¢do continua mais do que 0s
participantes na condigdo Futuro.

Alinhando-se com essa interpretacao visuais dos dados, a analise de permutacdo baseada
em cluster (cluster-based permutation analysis) encontrou uma janela de tempo significativa em
que a proporcao do olhar para o video de ac¢do continua foi significativamente diferente na condicéo
Presente em comparagdo com a condi¢do Futuro, de 16760ms apos o inicio do trial até 18300ms
(*p = 0,042)%°. Isso nos indica que os adultos brasileiros conseguiram explorar o contexto sintatico

para inferir o provavel significado de novas palavras de conteudo.

Gréfico 1 — Resultados do rastreamento do olhar dos participantes adultos brasileiros.
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O gréfico acima indica a proporcao do olhar em direcdo a a¢do continua (alvo da condicdo de presente
continuo) de 32 adultos brasileiros, com 16 participantes em cada condicdo. Pela analise de permutacdo
baseada em cluster, uma janela temporal significativa foi encontrada no final dos trials.

Também comparamos a média geral de fixacdo do olhar durante todo o trial. Essa analise
teve como objetivo garantir que um efeito ndo fosse perdido simplesmente porque ndo haver um
unico momento em que poderiamos observar preferéncias de olhar dos participantes. Foi, ent&o,

realizado um teste T de duas amostras do tempo médio e geral de observagdo por participante. Os

29 Graficos de dispersdo encontram-se no Anexo XI.
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adultos da condicdo Presente olharam significativamente mais para o video da acdo continua (M =
0,798, DP = 0,19) do que os adultos da condi¢do Futura (M = 0,676, DP = 0,165; t(29.30) = 2,11,
*p =0,041).

Na tarefa subsequente de escolha de imagem, a acuracia geral média foi de 0,56 % (£0,4),
marginalmente significativa (p = 0,059). Plotamos a média das respostas da tarefa de selecédo de
figura dos participantes brasileiros para cada imagem (presente, futuro e nao-relacionada) por
condicdo (Presente e Futuro), confirme disposto no grafico 2. E, a fim de investigar se a acuracia
poderia ser modelada pela condigéo, estabelecemos um modelo linear generalizado misto incluindo
a proporcao de respostas para a imagem representando a acdo continua como a variavel dependente,
a condicdo experimental como efeito fixo e participantes e itens como interceptos aleatorios. Um
efeito de condigdo marginalmente significativo foi encontrado ($=1.15, SE=0.58, z=1.95, p=0.05).
Como previsto, as chances de os participantes apontarem mais para a imagem ilustrando uma agéo

continua aumentam mais na condicao Presente do que na condicdo de Futuro (gréafico 2).

Grafico 2 — Resultados da tarefa de selecdo de imagem com adultos brasileiros (n=34).
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O grafico 2 mostra a proporcao de resposta em direcdo a cada uma das trés imagens da fase de generalizacdo
em cada condicdo experimental.
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Resultados com adultos franceses

Seguindo as mesmas analises feitas com os dados dos participantes brasileiros, no grafico
3 observamos a propor¢cdo média do olhar dos participantes adultos franceses em direcdo ao
personagem realizando uma acdo continua. A linha verde indica a propor¢do do olhar dos
participantes submetidos a condicdo Presente enquanto a linha laranja mostra a proporc¢do do olhar
para os participantes na condicdo Futuro. Esses resultados sdo mostrados vinculados ao tempo de
apresentacdo dos trials. O grafico mostra o tempo desde o inicio do verbo novo até o final do trial.
A inspecdo visual dos dados no grafico mostra um resultado quase ideal, com diferengas
visualmente expressivas entre as condi¢des. 1sso comeca antes mesmo da primeira ocorréncia da
nova palavra funcional (entre 300ms e 2800ms). De fato, a analise de permutacdo baseada em
cluster (cluster-based permutation analysis) aponta uma janela de tempo significativa (entre 300ms
e 2800ms), quando a nova palavra é proferida, mostrando que a proporc¢éo do olhar para o video de
acdo continua foi significativamente diferente na condicao Presente em comparac¢do com a condi¢do
Futuro (*p=0.004). Esse resultado se repete acentuadamente na segunda ocorréncia da palavra

funcional, entre 8700ms ap6s o inicio do trial até 11700ms (*p = 0,001)%.

Gréfico 3 — Resultados do rastreamento ocular dos participantes adultos franceses.
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O gréafico acima indica a proporcao do olhar em direcdo a acdo continua (alvo da condigdo de presente
continuo). Os resultados compreendem dados de 24 adultos, 12 em cada condicéo.

30 Graficos de dispersdo encontram-se no Anexo XII.
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Como também ¢é possivel observar no grafico 3, a escolha dos participantes mostrou-se tao
consistente que outras duas janelas temporais com efeito de condicdo significativo foram
encontradas. Uma janela encontra-se logo apos os participantes ouvirem o comando “olhe!” (em
francés e no grafico, regarde!”) (*p = 0,031) e outra janela aparece em direcdo ao final do trial (*p
=0,02). Em geral, os participantes adultos franceses pareceram extremamente seguros em explorar
0 contexto sintatico para inferir o provavel significado de novas palavras de conteudo.

Também comparamos a média geral de fixacdo do olhar durante todo o trial. Um teste T
de duas amostras do tempo médio se alinhou com o observado no grafico 3: os adultos franceses
da condicdo Presente olharam significativamente mais para o video da acdo continua (M = 0.55,
DP = 0.13) do que os adultos da condi¢do Futura (M = 0.28, DP = 00.18; t(21.79) = 4.44, *p = p:
0.00016).

Grafico 4 — Resultados da tarefa de selegdo de imagem com adultos franceses (n=24).
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Na tarefa de escolha de imagem, a acuracia geral média foi de 0,72 (x0,44),
estatisticamente significativa (*p=2.137e-06). Assim como para o grupo de brasileiros, plotamos a
média das respostas da tarefa de selecdo de figura dos participantes brasileiros para cada imagem
(presente, futuro e ndo-relacionada) por condicgéo (Presente e Futuro), conforme disposto no grafico
4, e rodamos uma analise de regressdo a partir de um modelo linear generalizado misto. Essa analise
revelou um efeito significativo para os adultos ($=3.39, SE=1.34, z=2.53, *p=.011), indicando que

condicdo Presente aumentou a chance de respostas em comparagéo com a condi¢do Futuro. Como
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previsto, eles apontaram mais para a imagem ilustrando uma acao continua na condicdo presente
do que na condicéo de futuro.

Resultados com criancgas francesas

Seguindo as mesmas analises de dados aplicadas sobre os dados dos grupos de brasileiros
e franceses, podemos conferir no gréafico 5 os resultados do experimento 1 com o grupo de criangas
francesas com 3 e 4 anos. Esses resultados foram apresentados no SEPLA (Seminario de Pesquisas
Linguisticas em Andamento, do Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica da UFRJ) em 2021 e
2022 e foi aceito para apresentagéo de trabalho oral na Boston University Conference on Language
Development (BUCLD) de 2024%L,

Grafico 5 —Resultados do rastreamento ocular dos participantes de 3 a 4 anos franceses.
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O grafico 5 indica a proporcédo do olhar em direcdo a acdo continua (alvo da condugdo de presente continuo).
Dados provenientes de 64 criangas, 32 em cada condigdo. O gréafico foi gerado por meu supervisor durante
o0 doutorado sanduiche.

No grafico acima, observamos a preferéncia de direcdo do olhar das criangas durante a
etapa de inspecdo dos videos com verbos novos. A inspecéo visual dos dados no gréfico ndo mostra

nenhuma diferenca de preferéncia do olhar apos a palavra nova ser pronunciada. No entanto, como

31 Titulo do trabalho: Tense morphology can guide real-time interpretation of novel verbs in young
children. Autores: Kolberg*, Pinto*, Massari, Dargent, Fievet e de Carvalho
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era esperado que quando personagem representante da condicdo futura comecasse a se mexer a
atencdo dos participantes seria atraida a ele independentemente da condicdo experimental, no
grafico observamos que as criangas na condicao de presente levaram mais tempo para direcionar o
olhar para esse personagem (em torno de 1900ms e 2500ms). No entanto, a analise de permutacéo
baseada em cluster ndo encontrou nenhuma janela de tempo cuja diferenca entre as condic¢des fosse
estatisticamente diferente até o fim da ocorréncia da palavra nova pela segunda vez. E importante
observar que depois de processar a segunda ocorréncia do verbo novo, as criangas francesas na
condicdo Presente voltam sua atengdo para 0 personagem com a a¢do continua mais do que 0s
participantes na condi¢do Futuro. De fato, uma janela de tempo de efeito estatistico significativo
entre as condicGes foi encontrada depois da segunda ocorréncia do verbo novo (entre 10250ms e
12500ms, *p=.013).

Com relacdo a tarefa subsequente de escolha de imagem, o gréfico 6 abaixo representa a
proporcdo de respostas em direcdo a cada imagem apresentadas as criancas. O modelo linear
generalizado misto mostrou um efeito significativo para o grupo de criancas também (5=0.66,
SE=0.32, z=2.09, p=.0361), o que indica que elas apontaram mais para a imagem representando
uma acdo continua na condigdo presente (M = 0.60) do que na condicédo de futuro (M = 0.45).

Grafico 6 — Resultados da tarefa de selecdo de imagem por criancas franceses (n=64).
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5.2 Experimento 2

No experimento 2 objetivamos testar se brasileiros adultos poderiam aprender
implicitamente uma nova palavra funcional ligada aos verbos. Nosso objetivo era expor 0s
participantes a um contexto de familiarizacgdo com a nova palavra funcional (kan) através de
contacdo de histdrias. Os participantes ndo teriam acesso a qualquer instrucao ou informacéo quanto
a funcdo ou significado da nova palavra funcional. Enquanto assistissem a videos com as historias,
eles ouviriam de tempos em tempos a nova palavra funcional. O esperado era de que o aprendizado
da funcéo/significado de kan pudesse se dar pelo contexto semantico-gramatical em que essa nova
palavra funcional aparece nas histdrias. Ap0s essa sessdo, passariamos a fase de teste em que
verificariamos se a nova palavra funcional foi aprendida implicitamente (isto é, sem instrucao).
Usando um questionario pds-teste, buscamos verificar se esse conhecimento recém aprendido
poderia ser de alguma forma passado a consciéncia durante as testagens (Williams, 2005, Hama;
Leow, 2010, Kerz; Wiechmann; Riedel, 2017, Rebuschat et al., 2015, Rebuschat et al., 2013). Isso
quer dizer que o questionario teve por objetivo avaliar 0s graus de consciéncia que os participantes
eventualmente podem desenvolver sobre a funcéo / significado de kan de maneira implicita.

A literatura sobre aprendizagem implicita mostra que, ao final de uma bateria de testes, 0s
pesquisadores apresentam aos participantes um questionario para que possam registrar (oralmente
Ou por escrito) suas percepgdes sobre o teste que realizaram (Spit et al., 2021, Karpicke; Pizone,
2004, e outros). Isso seria possivel devido ao tempo de recéncia (Bovolenta; Williams, 2022 Dulany
et al., 1984) e também devido ao fato de que o morfema novo é apresentado em meio a lingua nativa
dos participantes (Cayado; Chan, 2022; Rebuschat et al. 2015). Além disso, podemos ter resultados
diferentes entre os dados em tempo real (com o rastreamento ocular) e o questionario (Godfroid et
al. 2015; Bowles, 2011; R. Ellis, 2005; Han, Ellis, 1998). Sdo esses aspectos que desejamos
explorar ao elaborar um questionario pos-teste para o experimento 2.

Conforme a literatura vém mostrando, existem muitas perguntas em aberto quanto as
possibilidades de modos de aprendizagem linguistica, e de forma mais interessante cientificamente,
muitas perguntas sobre a base dessa aprendizagem. Aqui nds nos baseamos na aprendizagem
distribucional e na hipé6tese das sementes semanticas como estratégias que podem explicar a
aquisicao da nova palavra funcional no nosso experimento. Mas como alguns pesquisadores vém

apontando, talvez o que pode ser aprendido implicitamente possa depender da caracteristica a ser
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aprendida. H& muitas motivacbes para isso: diferentes periodos criticos, diferentes graus de
abstracdo, relevancia para os sistemas gramaticais etc., conforme discutido nos capitulos anteriores.
Ha algumas evidéncias de que caracteristicas como animacidade e papel temético séo caracteristicas
passiveis de serem aprendidas implicitamente e fora do periodo critico de linguagem porque estéo
intimamente ligados a processos gramaticais, portanto nosso aparato cognitivo para a computacao
gramatical saberia lidar com esse tipo de informacéo naturalmente. Vale ressaltar, como visto no
capitulo sobre periodo critico, que de maneira geral parece que o nivel de teto da performance
linguistica so € atingido aos trinta anos de idade. Por outro lado, conceitos como primeiro plano e
plano de fundo no horizonte visual de um observador (por outras palavras, proximo ou distante do
observador), embora geralmente expresso em termos déiticos, como esse ou aquele por exemplo,
tem menos probabilidade de interagir com processos gramaticais. Para Leung e Williams (2006), o
que é critico para obtencdo de efeitos de aprendizagem implicita € a possivel relevancia das
caracteristicas dos significados a serem aprendidas para os sistemas gramaticais. Caracteristicas
como animacidade e fungdo semantica, ou papel tematico, estdo intimamente ligados a processos
gramaticais; por isso podemos esperar que eles sejam relevantes suficientes para serem codificados
e representados pelo sistema linguistico como palavras funcionais como os artigos, por exemplo,
que sdo ligados a nomes/substantivos. E aqui que se insere a principal motivacdo para este
experimento. Para testar a hipotese de que podemos aprender implicitamente morfologia nova desde
que sua funcéo esteja envolta de processos gramaticais, escolhemos usar como alvo a ser aprendido
um tipo de palavra funcional que cujo significado depende de uma relagdo intima com os verbos,
palavras nucleares e altamente envolvidas em processos gramaticais (como os fenémenos
concordancia, por exemplo). Aqui testamos a nova palavra funcional kan ora equivalendo a um
morfema de presente continuo ora equivalendo a um morfema de futuro, em ambos os casos, sempre
ligados ao verbo nas frases.

Esse contraste também ndo foi testado com criancas. Como mencionado na revisao
bibliogréfica, o estudo de Babineau et al. (2021) fornece evidéncias em favor da hip6tese do léxico-
semente como um recurso para o aprendizado semantico sobre as palavras funcionais na primeira
infancia. Embora as func@es de artigos e pronomes marcados experimentalmente (como nos estudos
com ko mencionados), ja existam no francés, levando assim a uma interpretacdo de que as criangas
possam ter apenas traduzido essa palavra, ha ainda evidéncias mostrando que a hip6tese do Iéxico

semente pode abranger o aprendizado de novos morfemas mesmo quando a funcdo que eles
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veiculam ndo existe na lingua nativa dos participantes (cf. Barbir, 2019). Uma vez que as criancas
de 3 a 4 anos interpretaram com sucesso 0 contraste entre 0 passado e o presente em estudos
anteriores (Wagner et al., 2009; Yang et al., 2018; Valian, 2006; Wagner, 2001) e foram também
capazes de entender o contraste aspectual entre -ed e -ing em inglés quando usados em combinagéo
com verbos inéditos, era nossa desejo compreender melhor como as criangas aprendem o conteido
semantico dos contextos sintaticos envolvendo aspecto e tempo verbal também. Por isso novamente
ressaltamos o caréter de ludicidade®? no presente experimento. Mas por limitagdes cronoldgicas e
estruturais devido principalmente a dois anos de crise do covid durante a realizag&o dessa pesquisa,
nos atemos as testagens com adultos, algo logisticamente mais factivel de ser realizado com nossos

recursos no atual momento®s,
Obijetivos

O objetivo desse experimento era saber se podemos aprender implicitamente uma nova palavra
funcional que se relacionada a verbos, como morfemas de presente e de futuro. Por isso, usamos
uma nova palavra funcional (kan) que tem por funcédo substituir os morfemas verbo-temporais na
lingua nativa dos participantes. Além disso, também objetivamos investigar se esse conhecimento
implicito poderia de alguma forma passar a consciéncia durante as testagens, através de um

questionario ao final do experimento, avaliando dessa vez o produto da aprendizagem.
Hipoteses

Contando com a frequéncia em que a nova palavra funcional aparece no ambiente experimental
em coocorréncia com verbos conhecidos (as sementes semanticas), nossa hipotese era de que
adultos brasileiros poderiam aprender a nova palavra funcional implicitamente no contexto
sintatico-semantico do design experimental, mesmo diante do grau de abstracdo da nova palavra

funcional (ligados a ideia de futuro e presente dos eventos). Além disso, eles seriam capazes de

32 Nos anexos 1, 1V e V deixamos o Termo de consentimento livre e esclarecido que fizemos para os participantes
adultos e também para as criancas. Ambos foram aprovados pela Plataforma Brasil.

33 Este experimento também foi desenhado, durante meu estagio sanduiche na Franga, para ser rodado em francés. No
entanto, devido novamente as limitacdes impostas pela covid e a variagdo da Omicron que surgiu |4 enquanto eu visitava
o laboratdrio, LaPsyDé, encurtaram muito o tempo habil para testar criancas. Diante disso e devido ao fim do contrato
de trabalho com a Universidade de Paris, ndo pudemos ter acesso aos dados das criangas para esse experimento.
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generalizar esse conhecimento recém aprendido ao encontrar outros exemplares do mesmo
pseudoverbo na tarefa de selecéo de imagens.

Em relacdo ao questionario pos-teste e seu objetivo (investigar se o conhecimento adquirido
implicitamente poderia vir a se tornar explicito), ndo tinhamos uma hipétese especifica; sua funcéo
era mais exploratoria. No entanto, se esse fosse observado conhecimento explicito sobre a nova
palavra funcional, acreditamos, segundo a literatura discutida, isso poderia levar a uma performance

experimental geral maior.

Desenho experimental

O experimento tem duas condi¢des experimentais (presente e futuro) apresentadas em
distribuicdo between-subject. Contando com a apresentacdo das historias, o experimento tem duas
fases: a fase de familiarizacdo e a fase de teste propriamente. Na fase de familiarizacdo, os
participantes sdo apresentados a oito pequenas histdrias contendo a nova palavra funcional kan
antes de verbos familiares como pular, dancar, dormir etc. As condi¢des sdo dadas pela
manipulacdo de como kan é apresentado durante a contacdo das historias: (i) condi¢do futuro: kan
é apresentado como morfema de futuro em relacdo aos verbos, e (ii) condi¢do presente: kan €
apresentado como morfema de presente progressivo em relacao aos verbos.

A seguir, na figura 11, dispomos um esquema de exemplificagdo da substituicdo da

morfologia existente no portugués pela nova palavra funcional kan.

Figura 11 — Substituicdo de morfologia existente pela morfologia nova.
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Nas historias na condicdo de presente progressivo, os participantes ouvem [kan + verbo]
enquanto as agdes descritas pelo verbo estdo sendo executadas (por exemplo, ele kan come enquanto
algum personagem na historia realiza a acdo de comer). Na condi¢do de futuro, os participantes
ouvem [kan + verbo] antes das acdes descritas pelo verbo serem executadas (por exemplo, ele kan

come logo antes de algum personagem na historia realizar a agdo de comer). Contrabalan¢camos as
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ocorréncias de cada morfema com sua contraparte (cf. figura 12).

Figura 12 — Exemplo da fase de familiarizagéo

Condigao: presente continuo Condicao: Futuro

Kan substitui [ ta + -ndo ] Kan substitui [ vai + -r ]

“... Oh, quem mais vai chegar? Mas “...0Oh, quem mais kan chega? Mas
€ o sapo que kan chega” € 0 sapo que ta chegando”

kan é falado enquanto as a¢des acontecem kan é falado antes das a¢des acontecerem

Na condicdo de presente, kan é ouvido enquanto as agdes acontecem, enquanto na condicdo de futuro kan é
ouvido antes das a¢des acontecerem. O destaque em italico mostra o contrabalanceamento de sentencas por
condi¢do; ou seja, ha exatamente a mesma quantidade de frases com sentengas no futuro na condicdo de
presente com 0s mesmos verbos e vice-versa.

Na fase de familiarizacdo para aprendizagem da nova palavra funcional, metade dos
participantes é familiarizado com kan precedendo um verbo referente a uma acdo no presente
progressivo e a outra metade é familiarizada com kan precedendo um verbo referente a uma agéo
no futuro (figura 12).

Na fase de teste propriamente, seguimos exatamente 0 mesmo design do experimento 1
com duas etapas: uma etapa de inspecdo de videos com verbos novos para obtencéo de dados do
rastreamento do olhar e uma etapa de selecdo de figuras. O que diferencia do experimento 1 séo as
frases experimentais que 0s participantes ouviriam.

Como escolhemos a técnica de rastreamento ocular, o olhar dos participantes poderia ser
acompanhado em tempo real durante o processamento das frases, permitindo-nos avaliar se eles
podem de fato usar kan como um morfema para orientar a analise sintatica e, portanto, guiar a
interpretacdo do significado dos novos verbos. A fase de teste propriamente seguiu todos os
aspectos do desenho experimental do experimento 1. A Unica diferenga € que nos trials com verbos
novos, a nova palavra funcional, kan, substitui a morfologia existente nas linguas. Nesse sentido,

os resultados experimentos 1 serviram como uma base comparativa para as analises do presente
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experimento com morfologia nova, ja que podemos observar que adultos e criancas dominam a
morfologia existente relacionada a tempo verbal e podem usa-las para realizar uma tarefa como a
do presente experimento.

Também foi produzida uma versdo em francés desse experimento, mas que ndo chegou a
etapa de coleta de dados, pelas razdes ja descritas. Um dos objetivos em se trabalhar comparando
portugués e francés seria a possibilidade de determinar se um possivel sucesso em nossa tarefa seria
restrito & condicdo em que a nova palavra funcional a ser aprendida carrega uma funcgéo sintatica
que j& existe na lingua nativa dos participantes (ou seja, com sucesso tanto no futuro quanto a
condicdo atual para o portugués brasileiro e sucesso apenas na condicao futura para participantes
franceses). Esse quadro comparativo entre linguas pode ser conferido no Anexo II.

Imediatamente apos as testagens, apresentamos um questionario aos participantes a fim de
avaliar se eles desenvolveram alguma ideia sobre o significado da nova palavra funcional, e de
registrar possiveis variaveis individuais de interesse que podem ser importantes destacar, como se

dominam ou ndo mais de um idioma.

Participantes

Nossos critérios para escolha dos participantes foram exatamente como no experimento 1.
Foram testados 34 participantes, tendo sido recrutados na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). A média de idade dos participantes foi 23.81 (desvio padrdo = 6.47 e mediana = 22). Todos
tiveram que assinar um termo de consentimento de participacdo na pesquisa (Anexo VI). Com o
questionario, pudemos ter acesso a mais informacdes pessoais, como ter pelo menos algum
conhecimento de/contato com uma lingua estrangeira, 27 cursavam ou haviam cursado alguma area
relacionada a linguistica/linguas; 3 deles estavam cursando na area de computacdo/tecnologia e 2

estavam em cursos na area de ciéncias sociais.

Critérios de exclusao de participantes

Trials com mais de 25% de dados de rastreamento ocular ausentes seriam excluidos da
andlise final. Participantes com mais de dois trials excluidos (de 4) também seriam excluidos da
analise de dados. Excluiriamos participantes que ndo se engajassem na tarefa e aqueles que nédo

respondessem corretamente aos dois trials de treinamento (com verbos conhecidos) que
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adicionamos ao inicio de cada testagem. Nao tivemos restricdo quanto a serem monolingues. Da

amostra final excluimos dados de dois participantes por problemas técnicos durante a testagem.

Materiais

Para a fase de familiarizagcdo da nova palavra funcional, seguimos o proposto no desenho
experimental disposto em Barbir (2019) e Babineau et al. (2020). Assim, elaboramos pequenas
histérias que ao total contém 60 ocorréncias da nova palavra funcional kan. Esse numero foi
dividido em 8 historias que podem ser conferidas no Anexo Ill. Essas historias compuseram videos
compilados de em torno de 17 minutos. As historias sdo exatamente as mesmas nas duas condicdes :
presente e futuro. Como ja mencionado, igualamos com sua contraparte a quantidade de vezes que
a estrutura alvo, contendo a nova palavra funcional, aparece. Isso significa que para 60 ocorréncias
de kan como morfema de futuro, ha exatamente 60 ocorréncias do mesmo verbo que aparece com
kan em frases no presente continuo (cf. figura 11 e Anexo I11), e vice-versa na condi¢do de presente.
Assim tivemos a mesma quantidade de sentencas no futuro simples e no presente continuo nas duas
condicdes.

Para compor 0 contexto das sementes semanticas, selecionamos alguns verbos bem
conhecidos. A lista dos verbos utilizados pode ser conferida no Anexo VIII. Os videos e as imagens
sd0 0s mesmos do experimento 1 e a programacdo no ExperimentBuilder também. A Unica
diferenca encontra-se na fase de teste do experimento 2, em que todos os participantes sdo
submetidos aos mesmos trials, isto € aos videos contendo as mesmas frases experimentais. A tabela
5 a seqguir disp0e a lista das frases experimentais dos trials de treinamento e dos trials teste. Para
os trials de treinamento, montamos quatro videos cada um enfocando um tipo de agdo diferente;
isto é, ora o enfoque é na acdo continua (como dancar), ora o enfoque é na acdo discontinua (como

comer).

Tabela 5 — Lista de frases experimentais da fase de inspecéo do experimento 2

Frases usadas nos trials de treinamento na fase de inspecéo

Ei, olha! O menino kan come! Uau! Olha! O menino kan come!
Ei, olha! O menino kan danca! Uau! Olha! O menino kan danca!
Atencédo! Olha! A menina kan_pula! Olha! A menina kan_pula!
Atencédo! Olha! A menina kan_dorme! Olha! A menina kan_dorme!
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Frases usadas nos trials de teste propriamente na fase de inspecéo

Uau, olha! A menina kan piva! Oh, olha! A menina kan piva!
Oh, olha! O menino kan nuva! Olha! O menino kan nuva!
Ei, olha! A menina kan tupa! Oh, olha! A menina kan tupa!
Uau olha! O menino kan dase! Olha! O menino kan dase!

Na tabela 6 a seguir, dispomos as frases usadas na tarefa de selecdo de imagens da etapa
de generalizacdo. Na tabela 6, vemos as frases experimentais com morfologia nova usadas na fase
de teste de generalizacdo experimento 2, em que averiguamos se o significado do pseudoverbo

pdde ser inferido a partir do uso da morfologia nova recém aprendida.

Tabela 6 — Lista de frases experimentais da fase de selecdo de figuras no experimento 2

Frases usadas nos trials de treinamento na fase de selecéo de imagem

Vocé pode me mostrar outro? Mostra para mim o menino que kan come!
Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que kan pula!
Vocé pode me mostrar outro? Mostra para mim o menino que kan danca!
Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que kan dorme!
Frases usadas nos trials de teste propriamente na fase de sele¢do de imagem
Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim a menina que kan piva!
Vocé pode me mostrar outro? Mostra para mim que 0 menino que kan nuva!
Vocé pode me mostrar uma outra? Mostra para mim a menina kan tupa!

Vocé pode me mostrar outra? Mostra para mim o0 menino que kan dase!

Questionario pbs-teste

Todo questionario foi feito com base nos estudos citados nessa se¢cdo. Confira a seguir 0s
principais campos de preenchimento do questionario. Os destaques em italico representam o
conteudo que esta escrito no questionario. Para visualizar o questionario completo, conferir o Anexo
X.
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O questionario comega com uma pequena introducao.

Para finalizar sua participagcdo no nosso estudo, pedimos que vocé responda este questionario.

Lembre-se que ndo estamos procurando por respostas certas. Estamos interessados na sua real

impressao sobre sua experiéncia durante o teste. Agradecemos desde ja.

A primeira pergunta é bem ampla para que os participantes se sintam a vontade para escrever
o0 que lhes vir a mente. Aqui tentamos ndo dar qualquer instrucdo que pudesse enviesar as respostas.

Na sua opinido, sobre o que é o teste?
A seguir, em vez de uma pergunta ampla guiamos o participante a refletir sobre o papel da nova
palavra funcional. Nesse momento, para aqueles que porventura se esqueceram que ouviram algo
diferente durante o teste, provavelmente se lembrar&o dela, mesmo que ndo de maneira tdo evidente.

Vocé tem algum palpite sobre o significado da palavra kan repetida algumas vezes no teste? Por

favor, diga-nos seu(s) palpite(s).

A partir daqui, as proximas perguntas ndo se voltam mais ao experimento, mas sim a
variacdes individuais. Pedimos o nome completo dos participantes e seu grau de escolaridade,
incluindo o periodo que esté cursando, pois consideramos que pode haver diferencas entre aqueles
que estdo iniciando um curso superior e aqueles que ja estdo na metade ou no final do curso.

Qual seu nome completo?

Qual sua formacao? (Se for em Letras, por favor indicar a lingua adicional ou indicar portugués-
literaturas, se for o caso)

Qual periodo esta cursando?

Apds as perguntas técnicas acima, desejamos registrar o histérico do contato com outros
idiomas que os participantes podem vir a ter. Isso serve para avaliar se existem tendéncias de
correlacdo entre aqueles que possuem apenas uma lingua nativa e aqueles que sabem mais de um
idioma.

Para finalizar, conte-nos sobre vocé.
Vocé tem alguma experiéncia com outro(s) idioma(s) além do portugués? Se sim, qual(is)
idioma(s)?

Procuramos destrinchar a experiéncia linguistica considerando que os participantes tenham
até duas linguas adicionais bem como coletar informagGes sobre a idade da primeira exposicao a
lingua estrangeira.

Com que idade vocé teve um primeiro contato com a(s) lingua(s) estrangeira(s) relatada(s)?

Vocé teve contato com outra lingua além do portugués durante a infancia?
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Novamente, o propdsito desse questionadrio é uma investigacdo exploratéria, para uma
analise qualitativa e de tendéncias. Sabemos que esses dados ndo serdo suficientes para analises

estatistica inferenciais.

Procedimento detalhado

Todo procedimento foi exatamente como no experimento 1, exceto pela fase adicional de
familiarizacdo com a nova palavra funcional. Os participantes sentaram-se a cerca de 60cm de
distancia da tela de computador onde os videos serdo reproduzidos. O roteiro do que foi dito aos
participantes antes das testagens encontra-se no Anexo IX. O mais importante era que 0S
participantes fossem informados sobre prestar mais atencdo no personagem que melhor descrevesse
0 que eles ouviam.

Assim como no experimento 1, durante o experimento 2, cada participante viu primeiro dois
trials de treinamento e depois quatro trials de teste, totalizando em seis trials. Cada trial continha
duas etapas: inspecdo e generalizacdo. Exatamente como no experimento 1, ha dois personagens de
desenhos animados lado a lado, durante a fase de inspec¢ao, inclusive exatamente os mesmos videos

séo utilizados nos dois experimentos, conforme pode ser conferido na figura 12 a seguir.

Figura 13 — Exemplo de trial na etapa de inspecdo do experimento 2

0s s 1% 155 As

A menina KAN nuva Uau! Olhal A menina KAN nuva

O que difere aqui € o audio usado que continha sentencas experimentais usando a nova
palavra funcional kan em vez de morfologia existente de presente e futuro. Os participantes ouviram
sentencas contendo a morfologia nova como em Olha! A menina kan nuva. Como no experimento
1, controlamos o inicio do pseudo verbo em todos os trials. Imediatamente ap6s o término da
apresentacao do video na etapa de inspecdo, os participantes foram submetidos a tarefa de selecédo

de imagem, exatamente como no primeiro experimento.
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Figura 14 — Etapas das etapas de inspecdo e de generalizacdo do experimento 2

A) Etapa de inspecao B) Etapa de generalizagao

Olha! A menina /
que kan piva Gﬂf—

AN
Vocé pode me
mostrar outra?

Mostra pra mim a
menina que kan piva

Como observado na figura 14, a Unica diferenca estava nas frases que os participantes
ouviam. Dessa vez, eles ouviam kan substituindo a morfologia de presente e futuro tanto na etapa
de inspecéo quanto na etapa de generalizagdo. No final do experimento, pediremos aos participantes
que respondessem em um tablet um questionario online3* como complemento da pesquisa. O

questionario completo encontra-se no Anexo X.

Metodologia de anélise de dados e predicbes

Seguimos 0s mesmos protocolos do experimento 1, exceto pelas avaliacOes feitas sobre o
questionario, que contaram com uma avaliacdo qualitativa junto a analises de estatistica descritiva.
Durante a fase de inspecdo dos videos, esperavamos que os participantes que fossem submetidos a
condicdo em que kan é usado nas historias como morfema de presente continuo olhariam mais para
a acao em andamento/continua do que para a a¢do descontinua. Da mesma forma, esperadvamos que
os participantes que fossem submetidos a condi¢do em que kan é usado nas historias como morfema
de futuro olhariam mais para a acdo em discontinua do que para a a¢do continua durante a fase de
inspecdo. Na tarefa de selecdo de imagens, esperdvamos que 0s participantes na condicao presente
apontassem mais para a imagem que ilustra a acdo em andamento / continua do que os participantes

na condicao de futuro.
Resultados

Resultados da fase de inspecéo e fase de generalizagéo

3 Utilizamos a ferramenta forms do dashboard da Google usando o e-mail institucional da UFRJ. A
ferramenta gerou uma tabela em Excel contendo as respostas de todos os participantes.
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No gréfico 7 a seguir, apresentamos a propor¢cdo média do olhar dos participantes no
experimento 2 na fase de inspecéo dos videos. Como no experimento 1, os dados provém da direcédo
do olhar para o personagem realizando uma ac¢éo nova continua na condi¢do Presente (linha verde)
e na condicdo Futuro (linha laranja), vinculado ao tempo de apresentacéo dos trials desde o inicio
do verbo novo até o fim do trial. Visualmente, identificamos uma diferenca entre as condi¢6es apds
a primeira ocorréncia da palavra nova (em torno de 300ms e 700ms), no que seria 0 momento em
que o personagem que esta parado desde o inicio do trial comeca a se mexer (representando o alvo
da acdo no futuro). Observamos que os participantes na condi¢do de presente olham menos para
esse personagem que o0s participantes na condicdo de futuro. O mesmo parece acontecer no
momento em que a palavra funcional kan é pronunciada pela segunda vez (em torno de 9700ms e
10800ms).

Grafico 7 — Resultados do rastreamento do olhar com todos os participantes (n=32)
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O gréfico 7 mostra a média da dire¢do do olhar de 32 participantes (16 deles na condicdo presente) para as
acOes performadas nos videos em todos os trials. A linha verde mostra o curso do olhar dos participantes na
condicdo de presente (ou seja, aqueles que ouviram kan substituindo morfemas de presente na fase de
familiarizacdo) e a linha laranja mostra o curso do olhar dos participantes na condicdo de futuro (aqueles
gue ouviram kan como substituindo morfemas de futuro na fase de familiarizacéo).

No entanto, diferentemente do que observamos visualmente, a analise de permutacao
baseada em cluster (cluster-based permutation analysis) ndo encontrou nenhuma janela de tempo

em que a propor¢do do olhar para o video de acdo continua foi significativamente diferente na
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condicdo Presente em comparagdo com a condigdo Futuro®. Por isso, ndo nos foi possivel afirmar
que os participantes usaram o conhecimento da funcéo do elemento funcional recém adquirido para
inferir o provavel significado de novas palavras de contetdo.
Como no experimento 1, aqui também comparamos a média geral de fixagcdo do olhar para
0 personagem realizando a acdo continua durante todo o trial. Essa analise teve como objetivo
garantir que um efeito ndo fosse perdido simplesmente porque ndo haver um Unico momento em
que poderiamos observar preferéncias de olhar dos participantes. Realizamos um teste T de duas
amostras sobre o tempo médio geral de observagdo por participante. O resultado mostrou que 0s
participantes na condicdo Presente olharam significativamente mais para o video da acdo continua
(M =0.54, DP = 0.09) do que os participantes na condi¢cdo Futura (M = 0.46, DP = 0.09; t(29.99)
= 2,23, p =0,03).
Na tarefa de escolha entre trés imagens na fase de generalizacdo, a acurécia geral média
foi de 52% (%0,5), estatisticamente ndo significativa (p = 0.3). Plotamos a média das respostas da
tarefa de selecdo de figura dos participantes para cada imagem (presente, futuro e ndo-relacionada)

por condicdo (KanPresente e KanFuturo), conforme disposto no grafico 8 abaixo.

Gréfico 8 — Resultados da tarefa de selecdo de imagem com todos os participantes

Resposta por imagem ~ Condigéo

100%

p=0.9
50%
[ Presente

Futuro
Nio-relacionado

Futuro Presente
Condicao
A fim de investigar se a acuracia poderia ser modelada pela condigdo, como no experimento
1, estabelecemos um modelo linear generalizado misto incluindo a proporcao de respostas para a

imagem representando a a¢do continua como a variavel dependente, a condi¢do experimental como

35 Gréaficos de dispersdo encontram-se no Anexo XIII (gréficos a e b).
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efeito fixo e participantes e itens como interceptos aleatérios. N&o foi encontrado um efeito de
condicdo significativo sobre as respostas para a imagem da acéo continua ($=0.06 , SE = 0.52, z
=0.12, p = 0.9). Assim, ndo pudemos concluir que a escolha dos participantes pode ter sido motiva
pela condicdo experimental a qual estavam submetidos.

Resultados do questionério pos-teste

Apos as pessoas finalizarem o experimento 2, elas foram convidadas a preencher um
questionario para a) informar sobre seu histérico linguistico, b) para averiguarmos se algum
conhecimento explicito sobre o significado de kan possa ter sido desenvolvido durante a testagem
C) se esse conhecimento estaria ligado a uma melhora na performance no experimento. Assim, aqui
dispomos as analises que fizemos sobre esses dados. Primeiramente, observamos que todos 0s
nossos participantes tinham conhecimento de pelo menos lingua adicional e a maioria cursavam
disciplinas relacionadas a letras/linguistica. Segundo as respostas subjetivas sobre o conhecimento
da funcdo de kan, observamos que 12 participantes demonstraram algum conhecimento explicito
sobre o conhecido de kan. Desse grupo, 9 participantes cursavam letras/linguistica, 2 cursavam
ciéncia da computacdo e 1 ciéncias sociais. Abaixo segue alguns exemplos de respostas que nos

levaram a esse nimero:

Tabela 7 — Exemplos de respostas do questionario

Pergunta do questionario: Vocé tem algum palpite

Participante sobre o significado da palavra kan repetida algumas

Ly Condicéo o
(numeracéo ficticia) ¢ vezes no teste? Como vocé soube qual era a resposta
certa?

Participante 1 kan como futuro  Meu palpite é que fala de uma acdo que vai acontecer em
um futuro proximo. Me parece um marcador verbal de
futuro;

Participante 2 kan como futuro  Toda a vez que eu via os verbos no presente do Indicativo

junto com o kan eu sentia que aquilo ali ndo era
necessariamente o presente. N&o sei dizer ao certo, mas
sempre buscava ag¢des proximas ( em um futuro proximo);
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Participante 3 kan como presente  Eu interpretei como o gerundio. Exemplo: "A galinha
kandanca" como a galinha esta dancando;

Participante 4 kan como presente  Acredito que seja sobre 0 uso de verbos no gerundio sem a
presenca do verbo "estar" (verbo auxiliar).

Na tarefa de escolha de imagem, essas pessoas apresentaram uma porcentagem de acerto
de 76%, um resultado significativo (z = 1.6, p-valor=0.04*), enquanto os participantes que nao
reportaram nenhum conhecimento sobre o significado/fungcdo de kan apresentaram uma
performance abaixo da chance: 37% de acerto, z=-0.9, p-valor=0.8.

Abaixo, na tabela 8, encontra-se um esquema visual da distribuicdo acima descrita.
Codificamos 0s grupos entre conscientes e ndo-conscientes para separar aqueles que demonstraram
um conhecimento explicito sobre kan (que pdde ser verbalizado, expresso) e aqueles que nédo
demonstraram dominar de forma consciente o significado/funcdo de kan que pudesse ser relatado

verbalmente.

Tabela 8 — Divisdo dos participantes entre “conscientes” e “ndo-conscientes"

Demonstragéo de

. s Numero de Taxa de acerto
conhecimento Cadigo .
. pessoas na tarefa de escolha de imagem
explicito
Sim C (conscientes) 12 76% (z =1.6, p-value = 0.04%)
< NC _ —
Néo 20 37% (z = -0.9, p-value = 0.8)

(n&o conscientes)

Com esses dados, podemos observar no grafico 9 a seguir uma correlacdo moderada entre
os grupos (R?=0.34).
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Grafico 9 — Correlacgéo entre acuracia e conhecimento explicito

Acuracia ~ Conhecimento explicito
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O grafico 9 mostra a porcentagem de acerto dos participantes na tarefa de sele¢do de figuras divididos entre
grupos de “conscientes” (12 participantes) e “ndo-conscientes” (20 participantes).

Reanalises da fase de inspecéo

Com os dados do rastreamento ocular, refizemos uma anélise de permutacdo baseada em
cluster por grupo (C e NC) a fim de verificar se o resultado anterior nulo escondeu um possivel
resultado positivo entre aqueles que demonstraram ter algum grau de consciéncia do significado de
kan. Esse resultado faz sentido uma vez que os participantes conscientes s6 poderiam demonstrar
conhecer o sentido de kan se isso tivesse sido aprendido durante a fase de familiarizagéo.

Com relacdo a esse grupo, conscientes, o resultado de um teste T de duas amostras do tempo
médio e geral de observacdo por participante indica um efeito significativo para condi¢éo: t(5.31)
= 9.9, *p = 0.0003. Os participantes na condicdo Presente olharam significativamente mais para o
video da a¢do continua (M = 0.56, DP = 0.11) do que os adultos da condi¢do Futura (M= 0.28, DP
=0.112).

Os resultados da analise de permutacdo baseada em cluster com dados dos participantes
conscientes revelaram duas janelas temporais em que a proporcao do olhar para o video de acéo
continua foi significativamente diferente na condicdo Presente em comparagdo com a condi¢do
Futuro, de 7250ms ap0s o inicio do trial até 11250ms (*p = .002) e 14000ms apds o inicio do trial

até 16000ms (*p = .034)%. Isso pode ser observado no grafico 10 a seguir.

36 Graficos de dispersdo encontram-se no Anexo XIII (gréficos c e d).
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Grafico 10 — Resultados do rastreamento ocular com participantes do grupo “conscientes”.
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O gréfico 10 mostra a média da direcdo do olhar dos 12 participantes considerados “conscientes” (5 deles
na condicdo de presente).

Por outro lado, a anélise de permutacdo baseada em cluster para o grupo ndo-conscientes
ndo revelou nenhuma janela temporal em que a proporcdo do olhar para a a¢do continua fosse

estatisticamente diferente dada a condicao experimental. Observemos o grafico 11 a seguir.

Grafico 11 — Resultados do rastreamento ocular do grupo “ndo-conscientes”
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O grafico 10 mostra a média da direcdo do olhar dos 20 participantes considerados “ndo-conscientes” (11
deles na condicdo de presente).

No gréafico acima, visualmente podemos perceber uma pequena diferenca entre condigdes

entre 2000ms e 3000ms, quando a personagem representando a condigdo futura comeca a se mexer,
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atraindo a atencdo de todos. No entanto, essa tendéncia ndo é observada na segunda vez que o
personagem comeca a se mexer novamente entre 10900ms e 12500ms®’. Nesse caso, todos 0s
participantes parecem voltam a atencdo para ele, sem qualquer distincdo entre condicdo
experimental.

Sobre esses dados, também rodamos um Teste T para verificar se haveria um efeito de
condicdo sobre o total de proporcéo de olhar durante todo o trial. Essa analise, no mesmo sentido
do achado da andlise baseada em cluster, ndo revelou um efeito significativo de condicao
(MPresente = 0.44, DPpresente = 0.13; Mfuturo = 0.48, DPfuturo = 0.06; t(14.76) = -0.73, p =
0.47).

37 Gréficos de dispersdo encontram-se no Anexo XIII (gréficos e e f).
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6.

DISCUSSAO GERAL

Dadas as revisfes dos capitulos iniciais e a parte experimental desta tese, relembramos que o

objetivo central da presente pesquisa é contribuir para o0 melhor entendimento de como aprendemos

implicitamente aspectos da linguagem como verbos novos e morfemas temporais ligados aos

verbos. Nosso interesse em explorar essas caracteristicas linguisticas se deu por tentar entender

como aprendemos palavras funcionais, que sdo menos evidentes no discurso, carregam menor carga

semantica que palavras de conteldo, tendo seu contetdo, portanto, um significado mais abstrato

(funcional). Nossas principais hipdteses, considerando o que ha de comum entre o aprendizado que

se da na infancia e aquele que se da na fase adulta, era de que parte do que aprendemos

implicitamente baseia-se na habilidade de sondarmos no fluxo do discurso elementos que se

repetem e, principalmente, armazenar e representar informacdes dos contextos em que esses

elementos se repetem. Essa ideia nos guiou a algumas perguntas apresentadas na introducéo da tese:

Estruturas morfossintaticas de presente e de futuro, que ja conhecemos, podem servir de
base para o aprendizado implicito de palavras de contetdo novas, como verbos novos?
Como aprendemos que uma estrutura como [esta X-ndo] faz referéncia ao que acontece no
momento presente e uma estrutura como [vai X-r] faz referéncia ao futuro?

A repeticdo de palavras de conteudo altamente frequentes em coocorréncia a novas palavras
funcionais configuraria fonte de informacéo suficiente para, implicitamente, aprendermos
sobre novas palavras funcionais que formam os contextos morfossintaticos?

Como implicacdes desse processo, o resultado do aprendizado implicito de novos verbos e
novas palavras funcionais ligadas aos verbos pode ser generalizado; isto é, o significado do
que é aprendido pode ser estendido a diferentes referentes?

Uma vez tendo aprendido novas palavras funcionais implicitamente, esse aprendizado
resulta em um conhecimento apenas implicito ou pode resultar também em conhecimento
explicito? Esse conhecimento explicito, se presente, leva a maiores niveis de acuracia?

Os resultados desses potenciais aprendizados sdo de alguma forma limitados a lingua testada
ou os resultados podem se diferenciar quando olhamos para linguas diferentes, como o

portugués e o francés?
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Contextualizando: experimentos, objetivos e hipdteses

Em resumo, a literatura nos oferece a teoria de bootstrapping sintatico, para a qual os
contextos sintaticos guiam a interpretacao de palavras de contetido novas por criangas aprendendo
uma lingua pela primeira vez. Em adultos, habilidade permanece disponivel através da capacidade
de andlise distributiva. Isso explicaria o aprendizado implicito de verbos novos por esses dois
grupos. No caso das criancas, ao depender dos contextos sintaticos para aprendizagem de novas
palavras, o conhecimento de um punhado de palavras concretas (palavras de contetdo) altamente
frequentes estabeleceria a base da atribuicdo semantica para interpretacdo de algumas partes
menores do discurso que ndo possuem uma referéncia concreta direta (como as palavras funcionais)
mas que compdem 0s contextos sintaticos. 1sso € o que defende a hipotese das sementes semanticas.
Para os adultos, essa habilidade seria ainda mais eficiente uma vez que adultos possuem um
inventario linguistico mais amplo. Ambas as explica¢des (do bootstrapping sintatico e das sementes
semanticas) se baseiam na nossa capacidade de analisar distributiva e probabilisticamente os
elementos linguisticos a que somos expostos ao longo da vida.

Na revisdo bibliogréfica realizada durante nossa investigacéo, a literatura nos apresentou,
junto a teoria de bootstrapping sintatico, uma lacuna sobre quais tipos de pistas morfossintaticas
podem servir como base para aquisi¢cao de novas palavras, a medida que ndo encontramos muitos
estudos experimentais usando morfemas verbais, especialmente no tempo futuro. Buscamos
preencher essa lacuna na elaboracgdo do experimento 1, cujo objetivo era averiguar a capacidade de
criancas e adultos de explorarem informacdes dos contextos sintaticos de presente continuo e futuro
para restringir a interpretacdo do significado de verbos novos em tempo real. Nossas hipoteses eram
de que os participantes poderiam associar um verbo inédito (inventado), dependendo dos morfemas
verbais ligados a ele (morfemas de presente continuo ou de futuro), a uma entre duas a¢des inéditas
disponiveis em um video, em portugués brasileiro e em francés. Nessa etapa, 0s participantes apenas
teriam que dirigir seu olhar para a imagem que melhor correspondesse as frases ouvidas. Se 0s
morfemas verbais apresentados representassem fontes de informacéo suficientes para a tarefa de
associacdo e inferéncia sobre o significado do verbo novo, os participantes poderiam também
generalizar esse conhecimento adquirido em uma tarefa subsequente (de escolha entre trés imagens
estaticas).

Para criangas, esperavamos que isso seria possivel gracas a literatura que vem mostrando

que elas possuem essa habilidade diante de diferentes caracteristicas morfossintaticas, incluindo
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morfemas verbais (Yang; Shi; Xu, 2018, Valian, 2006). No entanto, além das evidéncias quanto a
idade em que as criancas dominam essa habilidade serem variadas, poucos estudos haviam testado
essa capacidade usando verbos novos (cf. Wagner et al., 2009). Ao usarmos pseudoverbos nos
nossos experimentos, diminuimos o viés de resposta por interferéncia do contetdo verbal conhecido
e focamos no quanto os participantes conhecem de fato sobre os morfemas verbais testados. Para o
grupo de adultos, também esperdvamos um resultado parecido, principalmente por ja dominarem
essas estruturas em suas linguas nativas.

Prosseguindo na investigacgdo, para entender como aprendemos as palavras funcionais que
compdem o0s contextos sintaticos de presente e de futuro, assumimos a hipotese das sementes
semanticas e elaboramos o experimento 2. Dessa vez, nosso objetivo era saber se poderiamos
aprender implicitamente uma nova palavra funcional, substituindo morfemas verbais de presente e
de futuro na lingua nativa, com base em uma exposicéo sistematica a essa palavra nova junto a
verbos altamente frequentes. O experimento 2 seguiu 0 mesmo desenho teste do experimento 1. As
principais diferencas entre os experimentos foram: i) o experimento 2 contou com uma fase
adicional, a fase de exposi¢édo a nova palavra funcional, que durava em torno de 17 minutos, ii) a
fase de teste propriamente dependia de um composto totalmente artificial: [palavra funcional nova
+ verbo novo] (e ndo mais apenas [verbo novo], como no primeiro experimento). Conforme o
experimento 1, o experimento 2 também contou com uma fase em que os participantes deveriam
usar o contexto morfossintatico recém adquirido (nesse caso, a nova palavra funcional) para inferir
sobre o significado de pseudoverbos, testando a possibilidade de generalizagcdo desse
conhecimento. Nossas previsGes eram de que a presenca das sementes semanticas ajudaria a criar
um viés para o possivel significado da nova palavra funcional. No caso do experimento realizado
com brasileiros, esse aprendizado poderia ser endossado por um processo analogo a traducdo, ja
que a funcdo nova palavra funcional a ser aprendida ja existiria na lingua nativa dos participantes.
Além disso, o significado a ser aprendido em si, sendo relevante na participacdo de operacdes
gramaticais, também seria passivel de ser aprendido implicitamente, como defende Leung e
Williams (2006).

Nesse segundo experimento, através do uso de um questionario pos-teste, também tivemos
a oportunidade de avaliar o produto da aprendizagem, buscando saber se o conhecimento adquirido
implicitamente — isto €, sem instrucdo — poderia ter se tornado explicito durante o experimento.

Com as respostas dos participantes a respeito do que eles compreenderam como significado da nova
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palavra funcional, poderiamos observar se haveria correlacdo entre sua performance no teste e

demonstragdes de conhecimento consciente sobre a palavra nova.

Resultados experimentais comentados

O resultado do rastreamento ocular durante do experimento 1 com franceses adultos,
criancas francesas e adultos brasileiros mostrou que foi possivel aos participantes explorar as
informacdes disponiveis nos contextos sintaticos de estruturas de presente e de futuro em sua lingua
nativa para inferir o significado de novos verbos. A morfologia de presente e futuro ajudou adultos
franceses, criangas de 3 a 4 anos francesas e adultos brasileiros a restringirem, em tempo real, o
possivel significado de um verbo novo.

Os dados do rastreamento ocular do experimento 1 com adultos e criangas franceses mostrou
a interpretacdo dos verbos novos enquanto as sentencas ainda estavam sendo pronunciadas. Esse
resultado foi um pouco diferente do resultado com o grupo de brasileiros adultos, o qual mostrou
uma decisdo interpretativa apenas no final dos trials, quando as frases ja haviam sido pronunciadas.
Com os participantes adultos franceses, observamos duas janelas temporais com efeito significativo
de condicdo no momento em que 0s verbos novos eram pronunciados. O resultado da analise de
rastreamento ocular do grupo de criancas francesas mostrou uma janela temporal com efeito
significativo de condi¢do no momento da segunda ocorréncia do verbo novo. O grupo de brasileiros
adultos também apresentou apenas uma janela temporal com efeito significativo de condi¢do, mas
somente ap6s a pronuncia da frase experimental, e ndo durante, como no caso das criangas
francesas.

Na tarefa subsequente de generalizacéo (de escolha entre trés imagens estaticas), 0s grupos
de franceses, criancas e adultos, também mostraram estender o significado do verbo novo diante de
outro referente para ele, demonstrando confiabilidade no uso do contetdo recém adquirido. Esse
resultado, no entanto, ndo foi observado com o grupo de brasileiros adultos.

Os resultados do rastreamento ocular do experimento 2 com adultos brasileiros,
considerando a quantidade de fixacdo do olhar total durante os trials, mostraram um efeito de
condicdo dado pela exposicdo a nova palavra funcional. Esse efeito, no entanto, néo foi encontrado
quando fizemos a anélise da proporcéo da fixagcdo do olhar pelo tempo decorrido dos trials. Nessa
analise ndo foi achado um Unico momento em que se observasse preferéncias expressivas do olhar
dos participantes. Nesse experimento, os resultados com dados sobre acurécia da tarefa de selecéo

de imagem também n&o mostraram uma generalizacdo do conhecimento sobre os verbos novos.
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No entanto, ap0s avaliarmos as respostas do questionario sobre o que o0s
participantes compreenderam ser o significado ou a funcdo da nova palavra funcional (kan),
percebemos que alguns participantes apresentaram respostas que se alinhavam com a condi¢éo em
que kan foi apresentada a eles. Isso quer dizer que alguns participantes que, na fase de
familiarizacdo, viram videos em que kan funcionava com morfema de presente apresentaram
respostas que identificaram esse aspecto no significado em kan, e que alguns dos participantes que

viram kan como morfema de futuro apresentaram respostas que indicavam essa funcao.

Tabela 9 — Resumo dos resultados experimentais

Experimento 1
(com morfologia
existente)

Franceses adultos
Criancas francesas

Brasileiros adultos

Experimento 2
(com morfologia nova)

Todos os participantes
conscientes

nao-conscientes

Rastreamento ocular
no tempo
(fase de inspecdo)
2 clusters, nas duas
ocorréncias do verbo

1 cluster, na segunda
ocorréncia do verbo

1 cluster, no final do trial

Rastreamento ocular
no tempo
(fase de inspec¢éo)

0 cluster

2 clusters, na segunda
ocorréncia do verbo

0 cluster

Rastreamento ocular
em geral
(fase de inspecdo)

Sim

Nao temos esse dado
Sim

Rastreamento ocular

em geral
(fase de inspec¢éo)

Sim
Sim

Néo

indice de acerto
(fase de generalizagéo)

Sim
Sim
Nao

indice de acerto
(fase de generalizag&o)

Néo

Sim
(acima da chance)

Néo

Diante desses dados, dividimos os participantes entre 0s grupos conscientes e nao-
conscientes e refizemos as analises anteriores. O grupo de participantes conscientes apresentou
resultados que apontam que eles interpretaram a nova palavra funcional de acordo com a condicao
em gue foram expostos. A analise do rastreamento ocular gerou uma grande janela temporal com
efeito de condicdo significativo preditivo. Observamos esse efeito desde antes da segunda
prondncia da frase experimental até o fim do trial. Alem disso, ao refazer a analise sobre a acuracia
da tarefa subsequente de escolha de imagem, esse grupo apresentou um resultado significativamente
acima da chance. Ambos resultados contradizem as primeiras analises do experimento 2 que

englobaram todos os participantes (cf. tabela 9).
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Por outro lado, ao analisar separadamente os dados do grupo de participantes identificados
como nao-conscientes, ndo encontramos efeitos significativos nas analises feitas sobre os dados de
rastreamento ocular, nem nas analises sobre os indices de acerto por imagem da fase de

generalizacéo (cf. tabela 9).

Discussao (contribuic@es e limitacdes)

Considerando os resultados gerais dos experimentos 1 e 2, todos eles mostram de alguma
forma um resultado estatistico positivo em diregdo a hipotese alternativa de que, como previmos e
como a literatura indica, temos uma forte habilidade de usar os contextos seméantico-sintaticos em
gue novas palavras aparecem para inferir algo sobre o significado delas (cf. tabela 9). Isso explica
em parte a ideia que trouxemos no inicio desta tese de que o sentido de uma palavra extrapola ela
mesma. Na verdade, quando aprendemos sobre uma palavra nova, aprendemos as probabilidades
de coocorréncia morfossintatica e seméantica em torno dela. Aprendemos primeiro seu contexto.
Isso fica evidente na tarefa de generalizacdo dos experimentos. Assim, tomando os resultados acima
em conjunto, temos uma resposta para nossa questdo mais especifica: as estruturas de presente e de
futuro podem servir como base para o aprendizado implicito de verbos novos. Essa afirmacéo se
estende para 0 uso de estruturas ja existentes na lingua nativa dos participantes bem como para
estruturas novas recém-aprendidas, o que nao havia sido testado anteriormente. Os resultados do
experimento 2, que usa novas palavras funcionais veiculando semantica associada a morfemas
verbais de presente e futuro, estendem a faixa de possibilidades das conexdes forma-significado
que podem ser aprendidas implicitamente.

No entanto, considerando os resultados entre grupo linguisticos, observamos uma diferenca
interessante. Os adultos franceses demonstraram uma performance quase ideal no experimento 1
(com morfologia existente), enquanto os adultos brasileiros apresentaram um resultado menos
evidente e apenas no final do trial, ap6s as frases experimentais terem sido proferidas. Isso se liga
ao fato de que a principio testariamos 24 participantes brasileiros seguindo a quantidade de
participantes franceses testados, ja que haviamos feito primeiramente o experimento com franceses.
No entanto, ao atingirmos o numero de 24 pessoas testadas no Brasil, ndo obtivemos nenhum
resultado significativo e, com isso, adicionamos mais participantes a nossa amostra. Com esse novo
numero, obtivemos um resultado que contrariasse a hipétese nula de que o contexto sintatico de
presente e de futuro ndo poderiam servir como pistas para a inferéncia do significado de um verbo

novo. Os resultados, portanto, parecem indicar que para os adultos brasileiros os contextos
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sintaticos de presente e de futuro ndo foram pistas tdo evidentes quanto para o grupo de franceses
no contexto da realizacdo das tarefas experimentais. Essa ideia é apoiada na diferenca em relacéo
ao resultado de acuracia na segunda fase do experimento em que o poder de generalizacao foi
testado. Nesse tarefa, os adultos brasileiros tiveram um resultado marginalmente significativo (cf.
secdo resultados no capitulo anterior), enquanto ambos os grupos franceses, de adultos e de
criangas, mostraram conseguir generalizar o conhecimento recém adquirido significativamente, o
que também responde uma de nossas perguntas iniciais sobre se os resultados de um mesmo teste
podem se diferenciar entre grupos linguisticos e mostra que a generalizagdo é restrita aos grupos
que demonstraram melhor performance na fase de inspecdo. Razdes para esses efeitos serdo
discutidas mais adiante.

Dito isso, destacamos que nosso experimento 2 (com morfologia nova) s6 foi possivel
porque o experimento 1 serviu como um baseline para ele. No experimento 1, usamos as func¢des
sintaticas que seriam substituidas pela morfologia nova no experimento 2. Além disso, no
experimento 2 seguimos quase totalmente o mesmo desenho do experimento 1 (mesma quantidade
de trials de treinamento (2) e de trials teste (4), mesmos desenhos/animagfes, mesmos
pseudoverbos nas sentencas experimentais e mesma técnica de coleta de dados, o rastreamento
ocular e taxas de acuracia). No mesmo no teste propriamente, vale ressaltar que, no experimento 2,
usariamos compostos de itens linguisticos artificiais (palavra funcional nova + verbo novo), o que
aumentaria a complexidade da tarefa experimental. Por isso, o fato de participantes adultos e as
criancas terem demonstrado a performance esperada no experimento 1, sendo capazes de
responderem a tarefa do teste, nos deu confianca em prosseguir para o experimento 2.

Mas, no mesmo sentido dos resultados do experimento 1, os resultados do experimento 2
com brasileiros ndo foram tdo expressivos (cf. tabela 9 e a secdo resultados no capitulo anterior).
Uma menor performance pode ser explicada parcialmente por que a tarefa principal do experimento
2 tinha um grau de dificuldade maior do que a tarefa principal do experimento 1, visto que 0s
participantes no experimento 2 tiveram que lidar com um composto sintético que envolvia duas
palavras artificiais: a palavra funcional artificial + a palavra de conteudo artificial. No entanto, o
fato de termos encontrado, nesse mesmo experimento, resultados diferentes ao separar 0s
participantes entre conscientes e nado-conscientes leva-nos a pensar que alguns fatores nao
puramente linguisticos tenham entrado em a¢do no momento do teste, fatores talvez sociais ou

mesmo individuais.
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Mesmo ndo sendo capazes de rodar este experimento com franceses, devido as diferencas
em performance entre 0s grupos conscientes e nao-conscientes do experimento 2, ndo podemos
afirmar que existe uma facilitacdo linguistica em relagdo ao portugués brasileiro, visto que menos
da metade dos participantes (aqueles do grupo conscientes) apresentaram uma performance
estatisticamente significativa, acima da chance. Curiosamente, a performance do grupo conscientes
foi melhor até mesmo dos resultados do experimento 1, que, a principio, se trataria de uma tarefa
mais facil por utilizar morfologia existente, enquanto o experimento 2 utilizou morfologia nova
(palavra funcional nova).

De fato, com o questionario pds-teste, vimos que os resultados do experimento 2 também
se alinham com a ideia de que o conhecimento obtido implicitamente, isto é, sem instrucédo
explicita, pode vir a se tornar explicito (Chen et al., 2011; Leung, Williams, 2011, 2012; Williams,
2005, NC Ellis, 2001), o que responde outra de nossas perguntas no inicio da tese, replicadas no
inicio deste capitulo. Esse resultado apoia a ideia de que a aprendizagem em adultos nao se da sem
uma base de consciéncia sobre o0 que se estd aprendendo, mesmo que ela surja enquanto se aprende.
Isso contradiz a ideia de que aprendizado implicito leva a conhecimento implicito apenas, e que
ndo existe uma interface implicito-explicito no aprendizado linguistico em adultos. Pudemos
observar também um resultado em direcdo ao que sugerem alguns estudos: maiores niveis de
consciéncia levaram a maiores taxas de acuracia (Hamrick; Rebuschat, 2012, Rebuschat; Williams,
2012, Rosa; Leow, 2004, Rosa; O’Neill, 1999, Sachs; Suh, 2007, Faretta-Stutenberg; Morgan-
Short, 2011, Schmidt, 1990, Leow, 1997, 2000) (cf. grafico 9 no capitulo anterior). Os participantes
gue se mostraram conscientes do significado/funcdo da nova palavra funcional ndo apenas foram
capazes de usar esse conhecimento para inferir o significado de verbos novos como também foram
capazes de estender esse conhecimento a novos referentes das a¢6es veiculadas pelos verbos novos
(cf. tabela 9). Portanto, assim como em Rebuschat et al. (2013), a robustez do aprendizado parece
ter sido restrita aos participantes que demonstraram conhecimento explicito da nova palavra
funcional adquirida, ou seja, entre aqueles que conseguiram verbalizar algo sobre o significado da
nova palavra funcional.

Ainda assim, os resultados de ambos os experimentos (1 e 2) indicam que as estruturas de
presente e futuro em portugués e em francés apoiam a aprendizagem implicita de novos verbos, o
que até entdo ndo havia sido testado. Nossos dados dos experimentos em franceses indicam que

essa habilidade esta disponivel em diferentes momentos da vida, resultando em uma aquisicao de
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conhecimento suficientemente robusto para ser generalizado. Isso quer dizer que 0s contextos
sintaticos podem ser uma fonte de informacdo para aquisicdo linguistica tdo poderosa que o
conhecimento baseado nessas pistas é passivel de rapidamente se estender a outros exemplares da
nova palavra aprendida, o que responde a questdo, trazida no inicio deste capitulo, das implicacdes
do processo de aprendizado que se da implicitamente.

No entanto, os dados também nos levam a pensar que o uso desse recurso pode ser limitado
a alguns fatores, talvez individuais, dado os resultados dos adultos brasileiros que, embora tenham
usado estruturas de presente e futuro para inferir o significado de verbos novos, ndo mostraram usar
esse conhecimento na resolucdo da tarefa de escolha de um novo referente para o verbo recém-
aprendido. Isso quer dizer que, diante da segunda tarefa do experimento 1, eles ndo demonstraram
poder de generalizagdo. O mesmo pode ser observado no experimento 2, em que a habilidade de
generalizacdo foi demonstrada apenas pelo grupo de participantes que se mostraram conscientes do
significado da nova palavra funcional.

E possivel que esses resultados mistos diante da performance no experimento 1 entre o
grupo de criancgas e adultos franceses em comparacédo a adultos brasileiros tenham alguma relagéo
com a hip6tese do periodo critico e os efeitos da idade na aquisicdo, comentados no capitulo 2.
Como alguns estudos sugerem, talvez a exposicao ao input linguistico atrase a atrofia dos circuitos
de aprendizagem de linguas, o que explicaria parcialmente a variabilidade dos niveis de proficiéncia
em lingua estrangeira. Talvez os franceses testados tenham sido mais expostos a contextos de uso
de outras linguas ao longo da vida e com isso conservaram melhor uma flexibilidade cognitiva que
esse mecanismo de generalizacdo exige. De fato, os participantes franceses adultos configuram um
grupo de alto nivel de escolaridade e muitos deles sdo falantes fluentes de pelo menos mais um
idioma. O que observamos € que, de modo geral, europeus de regides metropolitanas - caso de
Paris, cidade onde a testagem foi realizada - estdo mais facilmente expostos a diferentes idiomas
por imersdo que brasileiros (exceto, talvez, agueles que moram em fronteiras com outros paises ou
casos especiais, como aqueles que tem contato com comunidades indigenas que usam uma lingua
propria). Essas diferencas entre grupos de brasileiros e franceses ressaltam a importancia de se
testar diferentes linguas e de considerar diferencas sociais nos estudos que buscam generalizar 0s
achados de uma habilidade cognitiva relativa a linguagem.

No entanto, ainda comparando ainda a performance entre franceses e brasileiros, podemos

pensar em outras razdes que explicam as diferencas de resultado entre grupos. Consideramos se
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haveria uma diferenca linguistica mesmo, no sentido de que a tarefa em si em francés pudesse ter
sido mais facil do que a tarefa em portugués por questdes estruturais da lingua. Talvez o fato de o
presente continuo no portugués ter maior material linguistico (verbo ir + morfema preso -ndo) tenha
representado uma dificuldade maior de se superar por traducdo direta, 0 que pode ter sido a
vantagem do francés. Embora o presente continuo em francés ndo possua uma marcacao distinta do
presente simples, como acontece em portugués brasileiro, na tarefa do teste estritamente ndo havia
nenhuma ambiguidade presente. Isto €, no contexto experimental, apenas a interpretacdo de
progressivo estaria disponivel para pareamento com uma das imagens na tela. Portanto, ndo havia
espaco na tarefa para uma leitura habitual, por exemplo, que o presente simples pode carregar.

Outra explicacdo para a diferenca na performance entre grupos pode vir também dos
participantes mesmo, por uma questao social e/ou individual, como j& comentado. Notamos que 0s
participantes brasileiros adultos no experimento 1 apresentaram certa inseguranga no momento de
dizer sua escolha entre as trés imagens subsequentes a fase de inspecdo do rastreamento ocular.
Também, pelos seus comentarios ao terminar o teste, notamos uma preocupacao em se ter tentado
adivinhar o significado dos pseudoverbos, mesmo tendo sido informados de que, embora eles
ouviriam palavras que nunca tinham ouvido antes, garantiamos que ndo haveria nenhuma
pegadinha no experimento. Mesmo assim, 0s participantes brasileiros se mostraram um pouco
ansiosos em tentar achar uma resposta correta qualquer sobre o significado dos verbos novos,
comportamento esse que ndo foi observado junto aos participantes franceses.

Mas, fato é que os franceses adultos foram recrutados ja dentro de um prédio onde um
grande laboratério sobre cognicdo funciona. Todos os participantes estavam de alguma forma
envolvidos com esse laboratorio, seja pesquisando, seja visitando com interesse académico.
Enguanto isso, a maioria dos participantes brasileiros foram estudantes recrutados no prédio da
Faculdade de Letras da UFRJ, onde muitas pessoas nem sequer sabem que existe um laboratério de
psicolinguistica em uma das salas no fundo dos corredores do ultimo andar. Portanto,
aparentemente os participantes franceses, embora ndo conhecessem o objetivo do experimento,
tinham bem mais familiaridade com um ambiente experimental do que os participantes brasileiros,
e com isso ndo se sentiram intimidados a acharem uma resposta certa. Alguns dos participantes
brasileiros também foram voluntarios de diferentes idades que foram a Faculdade de Letras apenas
para participar do experimento, ou seja, pessoas de diferentes formagdes académicas, de diferentes

idades, de diferentes bairros da cidade do Rio de Janeiro. Nesse sentido, podemos mesmo pensar
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que o grupo dos brasileiros seja mais representativo da média populacional mais geral, justamente
por ndo ter tido tantas restri¢ces na selecdo do grupo experimental, em comparagdo com o grupo de
franceses.

Nos parece, entdo, que essa questdo da familiaridade com o ambiente experimental € um
forte candidato a melhor explicar a diferenca de performance entre grupos. A falta de familiaridade
com o ambiente experimental pode, inclusive, estar alinhado com uma suposta falta de confianca
na realizagéo da tarefa de generalizacdo. Isso porque os resultados dos dados da direcdo do olhar
(dados reflexos), da fase de inspecdo, se distinguiram dos resultados dos dados gestuais / verbais
(reflexivos) da fase de generalizacdo. Com os dados do rastreamento ocular, podemos afirmar que
0s participantes usaram os contextos sintaticos para guiar suas escolhas, mas com os dados de taxa
de acurécia, ndo podemos afirmar 0 mesmo.

Independentemente das diferencas entre 0s experimentos, acreditamos que esses resultados
nos ajudam a entender melhor quais pistas linguisticas sdo usadas na aquisicdo de palavras de
conteudo e de palavras funcionais. Observamos isso especialmente diante dos resultados do nosso
experimento 1 com criangas francesas. Esse experimento apresentou dados do dominio da
representacdo de estruturas de presente e futuro em francés na idade de 3 a 4 anos, o que até entdo
ndo havia sido convencidamente mostrado. Estudos anteriores mostraram que criangas poderiam
interpretar corretamente estruturas envolvendo morfologia verbal com verbos familiares (p. ex.
Yang; Shi; Xu, 2018). Alguns poucos estudos que estudaram esse desenvolvimento usando palavras
novas precisaram adaptar os experimentos adicionando uma fase de priming (Wagner et al, 2009).
Além disso, os achados ficam ainda mais variados considerando estudos com diferentes linguas
(Wagner et al., 2006, Valian, 2006, Bodard et al., 2024). No entanto, o experimento 1 mostrou que
criancas francesas de 3 a 4 anos de idade podem usar a morfologia dos tempos futuro e presente
para restringir os significados de novos verbos em tempo real e usar esse conhecimento para achar
novos referentes para os verbos novos. Porém, embora a literatura tenha apresentado dados cada
vez mais convincentes em direcdo ao uso de pistas sintaticas para aquisicdo de vocabulario na
infancia, podemos pensar se criancas brasileiras nesse mesmo experimento teriam resultados
semelhantes as criangas francesas ou se encontrariamos diferencas entre os grupos linguisticos
como encontramos nos resultados de adultos franceses e adultos brasileiros no nosso estudo.
Desenvolvemos os materiais necessarios para essa testagem (que podem ser conferidos nos anexos),

deixando-a como sugestdes para estudos futuros.
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Como vimos, adultos franceses e brasileiros também apresentaram o recurso de usar
morfologia temporal para inferir significado de verbos novos, indicando que esse mecanismo se
mantém disponivel na fase adulta, embora os resultados ndo sejam exatamente iguais entre esses
grupos, como ja comentado, o que reforga a importancia de se replicar experimentos em diferentes
linguas. Mas, dando prosseguimento a investigacdo sobre como aprendemos implicitamente as
estruturas morfologicas temporais que compdem pistas para aquisicao de novos verbos, retomamos
alguns insights que nosso experimento 2 parece trazer. A elaboracdo do experimento 2 apoiou-se
na ideia de que somos capazes de fazer andlises distributivas sobre o input linguistico que
recebemos e, com isso, nossa cognicdo sonda regularidades importantes principalmente quando
novos elementos sdo associados sistematicamente com palavras familiares. Aqui fazemos mencao
ao apoio que essas palavras familiares (chamadas na literatura de sementes semanticas) representam
para a aquisicéo de elementos funcionais. O experimento 2 mostrou que pelo menos 60 ocorréncias
de uma nova palavra funcional sistematicamente apresentada em conformidade com verbos e acdes
conhecidas em um contexto de contacdo de histérias foi suficiente para uma pseudorepresentacédo
desse novo elemento, a nova palavra funcional. Podemos, entdo, como algumas evidéncias
presentes na literatura sugerem (Babir, 2019, Babineau et al., 2020), estabelecer que, em contextos
experimentais como 0 nosso, 60 ocorréncias de uma nova palavra funcional podem representar um
limiar para sua aquisicdo incipiente, ressaltando, novamente, a importancia da qualidade do
contexto em que essas repeticdes sdo apresentadas, pois nem todo input torna-se intake. A
importancia da qualidade da fase de exposicdo é tal que em um mesmo experimento as pessoas
podem ter tido diferentes experiéncias que culminaram em resultados mistos, como visto diante das
reanalises dos dados no experimento 2 ao separar 0s participantes em grupos distintos.

O uso da morfologia temporal para inferir sobre verbos novos € apoiado pelos resultados do
experimento 2 no sentindo de que a tarefa do experimento dependia totalmente do conhecimento
da morfologia temporal nova. Em um primeiro momento, na fase de familiarizacdo, nossos
participantes foram submetidos a condi¢Oes de aprendizado incidental ao passo que foram
apresentados a estrutura [palavra funcional nova + verbo conhecido; por exemplo, kan pula]. Na
fase de exposicao, objetivamos prover um contexto similar a linguagem natural em vez de uma
mera apresentacdo de sequéncia de frases soltas e desconexas entre elas, conforme sugerido na
literatura (Rebuschat, 2008, Brysbaert; Keuleers; Mandera, 2014). Sendo essa fase um momento de

contacdo de historias, tentamos garantir que o foco no significado estivesse bastante evidente para
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0s participantes, o que também reforcaria sua concentracéo e atencdo durante todas as apresentacdes
da nova palavra funcional. Os resultados do experimento 2 como um todo, considerando o total da
fixagdo do olhar por trial, apresentam evidéncia de uma aprendizagem distributiva e probabilistica
com apoio das sementes semanticas para atribuicdo semantica as novas palavras. Como alguns
estudos também sugerem, podemos pensar que esse aprendizado também foi possivel gracas ao
conhecimento préevio dos participantes, ja que as funcbes da nova palavra funcional existem em sua
lingua nativa (NC Ellis, 1993, 2001, Caldwell-Harris et al., 2015). Nesse sentido, 0 experimento 2
se alinha as evidéncias presentes na literatura de que é possivel aprender palavras funcionais
implicitamente diante de um ambiente de estimulos estruturados (Hama; Leow, 2010, Leung;
Williams, 2011, 2012, Rebuschat et al., 2013; Williams, 2005).

Esses resultados nos trazem insights também sobre uma das questdes destacadas no inicio
da tese e no inicio deste capitulo: como uma estrutura como [esta X-ndo] faz referéncia ao que
acontece no momento presente e uma estrutura como [vai X-r] faz referéncia ao futuro? Esse
experimento sugere que essa aprendizagem implicita seria possivel através de uma exposicdo
sistematica, como anteriormente comentado, que dé base para o pareamento entre as formas novas
(novas palavras funcionais) junto as palavras-semente diante de um contexto visual que as
acompanhe. Com 60 ocorréncias da nova palavra funcional, isso pareceu ser suficiente para
algumas pessoas, as quais demonstraram resultados metalinguisticos.

No entanto, sabemos que estamos tratando ainda de uma aquisi¢éo ainda incipiente. Como
0 que é adquirido de fato é absorvido pela cognicdo linguistica como parte de um sistema gramatical
pode depender de muitos outros fatores, tratando-se de uma questdao bem mais complexa, que foge
ao escopo desta tese. Além disso, nosso teste tem limitacdes que podem ser diretamente observadas
nos resultados especialmente do experimento 2. Por exemplo, quando consideramos a analise do
rastreamento ocular na fase de inspecao, obtivemos resultados mistos, visto que ndo encontramos
um momento especifico em que a diferenca entre grupo experimental tenha sido significativa. A
principio, acreditamos que, ao se tratar de caracteristicas que participam intimamente em operagdes
linguisticas, as caracteristicas a serem aprendidas poderiam ser aprendidas com certa facilidade,
mesmo sem intervencao de instrucdo (cf. Leung; Williams, 2006). No entanto nossos resultados
ndo foram nessa direcdo. Pensamos, entdo, em outros fatores que poderiam explicar esses
resultados. Primeiramente, talvez o aprendizado de um morfema ligado aos verbos seja mais dificil

do que a aprendizagem implicita de outros elementos gramaticais, como determinantes, que foram
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extensivamente testados na literatura (Williams, 2005, Leung; Williams, 2006, Leung; Williams,
2011, Barbir, 2019, Babineau et al., 2021, entre outros). I1sso porque em portugués, a morfologia
ligada ao verbo nem sempre € um morfema solto ou um morfema Gnico (como no caso do presente
continuo [estd X-ndo]). Além disso, segundo a sintaxe gerativa, as caracteristicas que esses
morfemas carregam sao tragos abstratos que sdo movidos (alcados) entre diferentes dominios
hierarquicos ao longo da derivagéo (cf. Mioto et al., 2007, p. 171)%, o que pode configurar uma
dificuldade no uso do recurso de traducdo direta. Portanto, de maneira geral a nova palavra
funcional testada pode ser mais dificil de ser aprendida do que outras funcles ja testadas na
literatura (como papéis tematicos ou sistemas de determinantes).

Mas, ressaltamos novamente a performance de alguns participantes que agrupamos como
conscientes (aqueles que demonstraram conhecimento explicito sobre o significado da nova palavra
funcional). N&o apenas eles demonstraram terem aprendido a nova palavra funcional como também
demonstraram generalizar esse conhecimento. Talvez, para esses participantes a exposi¢cdo
sistemética a nova palavra funcional, na fase de familiarizacdo, tenha representado instrucéo
implicita e isso levou-os ao desenvolvimento de um conhecimento que 0s ajudou na realizacdo das
tarefas experimentais observadas. Segundo Godfroid et al. (2015), a instrucdo implicita afeta
principalmente o conhecimento implicito. Nesse sentido, os resultados desse experimento possam
estar intimamente ligados a habilidades individuais, como tempo de concentracdo/atencao. Talvez
o fato da fase de contacédo de historias ter durado em torno de 17 minutos possa ter sido bastante
cansativo para alguns participantes e, assim, os indices de atencéo entre os participantes podem néao
terem sido os mesmos, diminuindo a duracdo e a quantidade de intake para alguns (cf. Rosa; O’neill,
1999 e Montrul, 2023). E a falta de atencdo pode ter levado efeitos mnemonicos diferentes refletidos
na realizacdo das tarefas experimentais. De fato, segundo Godfroid et al. (2015), o conhecimento
prévio e a memaria podem ser responsaveis pelas interagfes entre o processamento implicito, o
conhecimento implicito e o conhecimento explicito. Isso se conforma com a hipdtese de uma
interface implicito-explicita no aprendizado linguistico na fase adulta, sugerida na literatura
(Krashen, 1981, DeKeyser, 1998, NC Ellis, 2011). De fato, alguns pesquisadores defendem que
pode ser por meio dos efeitos da aprendizagem implicita sobre a atencdo que ocorre a transi¢do do

conhecimento implicito para o explicito (Leung; Williams, 2006, Jiminez, 2002). Por isso, ndo

¥ Diferentemente de elementos como determinantes tendem a permanecer sob um mesmo dominio
hierarquico (cf. Mioto et al., 2007, p. 41).
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podemos garantir que todos os participantes tenham sido submetidos as mesmas condicdes de
aprendizagem incidental, sem instrucdo. Diante dessas observacdes, mais pesquisas Sao necessarias
para especificar as condi¢des em que processos de aprendizagem implicita podem ser intensificados
e em quais condigOes podem vir a serem inibidos.

Ainda em relacéo a aspectos metodoldgicos dos experimentos, vale ressaltar a atualizacéo
que o uso do rastreador ocular como técnica de coleta de dados representa. Geralmente, os estudos
experimentais sobre aprendizagem implicita usam testes que coletam o tempo de reagdo da resposta
dos participantes diante de novos exemplares de estruturas usando nova(s) palavra(s). Essa fase
acontece geralmente apds enormes sequéncias de apresentacdo de frases ou sintagmas contendo a
nova palavra funcional (uma ou mais). Nos experimentos apresentados nesta tese, coletamos dados
do rastreamento ocular dos participantes, um tipo de dado diretamente associado a indices de
atencdo (Tanenhaus, et al., 1995). Como esses dados, pudemos realizar analises estatisticas de
permutacdo baseada em cluster, uma técnica que garante maior poder estatistico. Em vez de testar
cada ponto no tempo isoladamente, essa analise testa se existe a presenca de um efeito significativo
em uma area de interesse que ndo é previamente determinada, aumentando as chances de detectar
padrdes reais nos dados. As permutagdes criam uma distribuicdo de referéncia com base nos
proprios dados. Com esse teste, pudemos observar que embora um teste T geral tenha mostrado um
efeito significativo sobre as médias gerais por condicdo no experimento 2, as analises de
permutacdo baseada em cluster geraram diferentes resultados, o que nos levou a diferentes
conclusoes.

Essa técnica foi também especialmente importante para os resultados com o grupo de
criancas francesas por representar uma medida online de avaliacdo em contraposi¢cdo aos estudos
anteriores que contaram com medidas offline de obtencdo de dados. Por exemplo, 0s poucos estudos
que investigaram o dominio das representacGes do tempo futuro por criancas usaram apenas
medidas offline e verbos familiares e, como consequéncia, apresentaram resultados inconclusivos
(Valian, 2006, Bodard et al., 2024). No entanto, nosso experimento mostrou uma medida de coleta
de dados mais sensivel para detectar o que realmente as criangas ja dominam sobre as estruturas de
presente e futuro na lingua nativa delas. Mostramos, assim, que criancas de 3 a 4 anos de idade
aprendendo francés puderam usar a morfologia do futuro e do presente para restringir 0s

significados de novos verbos em tempo real.
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Apesar de todas as vantagens da técnica utilizada, relembramos que os resultados sobre
conjunto amostral foram diferentes por grupo testado, observacéo mais bem ilustrada pela diferenca
entre adultos franceses e brasileiros. I1sso indica um possivel impacto que a tarefa experimental pode
ter tido de maneiras diferentes entre grupos. Por exemplo, considerando o experimento 1, um efeito
estatistico de cluster foi encontrado bem mais tardiamente com brasileiros do que em franceses.
Com o grupo de brasileiros um efeito foi encontrado apenas quando adicionamos mais participantes
a nossa amostra, totalizando 32 participantes, enquanto uma amostra de dados de 24 participantes
franceses ja mostrou um resultado quase ideal. Vale lembrar que os dados do rastreamento ocular
com o grupo de brasileiros ndo foram compativeis com os dados de acuracia da tarefa de selecédo
explicita de imagem na fase de generalizacdo, indicando que diferentes meios de coleta de dados

podem levar a diferentes resultados.

Conclusdes

Dada a discussdo até aqui, um caminho para mais investigacdes neste tépico seria nao
apenas de testar mais participantes brasileiros, mas também de testar criancas brasileiras a fim de
saber se seus resultados seguiriam a mesma direcdo dos resultados de brasileiros adultos ou se 0s
resultados se alinhariam com a performance das criangas francesas no nosso experimento 1. Ainda
esperamos poder seguir com essas testagens. Da mesma forma, esperamos sermos capazes de
rodarmos o experimento 2 com criancas francesas e brasileiras no futuro. Uma especificidade de
um estudo desses com franceses seria de que a nova palavra funcional para eles carregaria uma
fungéo que, embora seja gramaticalizada no francés - assim como no portugués -, ndo se observa
Seu uso recorrente, especialmente no input que as criancas recebem. Isso evitaria 0 argumento de
que aprendemos implicitamente aquilo que estd disponivel por um processo de traducdo. Além
disso, esses novos dados nos permitiriam confirmar se as diferencas de performance entre grupos
linguisticos estariam mais relacionadas a complexidade linguistica ou a diferencas culturais.

Em suma, essa tese apresentou a dados que evidenciam que 0s contextos sintaticos das
estruturas de presente e futuro em portugués brasileiro e em francés sdo poderosas fontes de
informagdo diante da tarefa de aprender verbos novos. Essa ferramenta se mostra como uma
habilidade natural, ou seja, que ndo depende de instrugédo explicita, presente em criancgas e adultos.
Além disso, nossos achados juntamente a discussdo apresentada neste capitulo apontam que mesmo
palavras funcionais altamente abstratas como morfemas verbais de presente continuo e futuro,

podem ser aprendidas, quando adultos, por processos de analise distributiva, com o apoio da carga
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semantica vinda das palavras-semente. Nossas descobertas ampliam a gama de regularidades que
podem ser aprendidas sem instrucdo explicita na fase adulta, embora haja limitacGes. Nossos
resultados apontam que o aprendizado de novas palavras funcionais parece ser limitado a fatores
individuais, como atencdo, ou por fatores estruturais, como a propria complexidade da palavra a ser
aprendida. Pelo fato das funcdes da nova palavra funcional explorada nesse trabalho ja fazerem
parte do inventario das palavras gramaticalizadas na lingua nativa dos participantes, essa
aprendizagem por alguns participantes talvez tenha sido possivel por um processo de traducdo. Para
desambiguizar essa questdo e responder se a aprendizagem implicita distributiva de morfemas
verbais novos pode acontecer independentemente do apoio de uma possivel traducdo, é importante
testar a aprendizagem implicita de conexdes forma-funcdo cuja funcdo ndo existe de maneira

gramaticalizada na lingua nativa dos participantes.

185



Referéncias

BABINEAU, M.; DE CARVALHO, A.; TRUESWELL, J.; CHRISTOPHE, A. Familiar words can
serve as a semantic seed for syntactic bootstrapping. Developmental Science, v. 24, n. 1, p. 1-12,
2021. DOI: 10.1111/desc.13010

BARBIR, M. The way we learn, Dissertacdo de doutorado. Université Paris Sciences et Lettres:
Paris, 2019.

BODARD, J.; NAZZI, T.; SKORUPPA, K. Comprehension and production of number and tense
agreement by French-learning 40-month-old children: Focus on the asymmetrical pattern
(Apresentacdo de poster). Workshop on Infant Language Development 2024, 2014.
http://doi.org/10.13140/RG.2.2.20192.90887

BRYSBAERT, Marc; KEULEERS, Emmanuel; MANDERA, Pawetl. A plea for more interactions
between psycholinguistics and natural language processing research. Computational Linguistics
in the Netherlands Journal, v. 4, p. 209-222, 2014.

CALDWELL-HARRIS, C. L.; LANCASTER, A.; LADD, D. R., DEDIU, D.; CHRISTIANSEN,
M. H. Factors influencing sensitivity to lexical tone in an artificial language: Implications for
second language learning. Studies in Second Language Acquisition, v. 37, n. 2, p. 335-357, 2015.

CHEN, W. W.; GUO, X. Y.; TANG, J. H.; ZHU, L.; YANG, Z. L.; DIENES, Z. Unconscious
structural knowledge of form-meaning connections. Consciousness and Cognition, v. 20, p. 1751
1760, 2011.

DEKEYSER, R. How implicit can adult second language learning be. Consciousness & Second
Language Learning: Perspectives on Form-Focused Instruction. AILA Review, v. 11, 1994,

DEKEYSER, R. Beyond focus on form: cognitive perspectives on learning and practicing second
language grammar. In C. Doughty and J. Williams (eds), Focus on Form in Classroom Second
Language Acquisition. New York: Cambridge University Press, p. 42-63, 1998.

ELLIS, N. Rules and instances in foreign language learning: Interactions of explicit and implicit
knowledge. The European Journal of Cognitive Psychology, v. 5, n. 3, p. 289-318, 1993. DOI:
https://doi. org/10.1080/09541449308520120

ELLIS, N. Memory for language. Cognition and Second Language Instruction, Cambridge
University Press: p. 33 — 68, 2001. DOI: https://doi.org/10.1017/CB09781139524780.004

ELLIS, N. Implicit and explicit SLA and their interface. In: SANZ, C.; LOEW, R. Implicit and
explicit language learning: Conditions, processes, and knowledge in SLA and bilingualism. [S.1.]:
Georgetown University Press, v. 35-47, p. 47, 2011.

186



FARETTA-STUTENBERG, M., MORGAN-SHORT, K. Learning without awareness
reconsidered: A replication of Williams (2005). In G. GRANENA, J. KOETH, S. LEE-ELLIS, A.
GODFROID, A.; LOEWEN, S.; JUNG, S.; PARK, J. H.; GASS, S.; ELLIS, R. Timed and untimed
grammaticality judgments measure distinct types of knowledge: Evidence from eye-movement
patterns. Studies in Second Language Acquisition, v. 37, n. 2, p. 269-297; 2015.

LUKYANCHENKO, G. PRIETO BOTANA, E. RHOADES (Eds.), Selected proceedings of the
2010 Second Language Research Forum. Somerville, MA: Cascadilla Proceedings Project, p.
18-28, 2011.

HAMA, M.; LEOW, R. P. Learning without awareness revisited: Extending Williams. Studies in
Second Language Acquisition, v. 32, n. 3, p. 465-491, 2010.

HAMRICK, P., REBUSCHAT, P. How implicit is statistical learning? In P. REBUSCHAT & J. N.
WILLIAMS (Eds.), Statistical learning and language acquisition. Berlin: Mouton de Gruyter, p.
365-382, 2012.

JIMINEZ, L. Introduction: Attention to implicit learning. In L. Jiminez (Ed.), Attention and
Implicit Learning. John Benjamins: Amsterdam, p. 1-7, 2002.

KRASHEN, S. D. Second language acquisition and second language learning. Oxford, UK:
Pergamon, 1981.

LEUNG, J.; WILLIAMS, J. Implicit learning of form-meaning connections. In: Proceedings of the
annual meeting of the cognitive science society, 2006.

LEUNG, J.; WILLIAMS, J. The implicit learning of mappings between forms and contextually
derived meanings. Studies in Second Language Acquisition, v. 33, n. 1, p. 33-55, 2011.

LEUNG, J.; WILLIAMS, J. Constraints on implicit learning of grammatical form-meaning
connections. Language Learning, v. 62, p. 634-662, 2012.

LEOW, R. P. Attention, awareness, and foreign language behavior. Language Learning, v. 47, p.
467-505, 1997.

. A study of the role of awareness in foreign language behavior: Aware versus unaware
learners. Studies in Second Language Acquisition, v. 22, p. 557-584, 2000.

MIOTO, Carlos; LOPES, R.; SILVA, M. Novo Manual de Sintaxe. Floriandpolis: Insular, 3 ed.,
p. 171-211, 2007.

187



MONTRUL, S. The psycholinguistics of heritage language acquisition. In. GODFROID, Aline;
HOPP, Holger (Ed.). The Routledge handbook of second language acquisition and
psycholinguistics. Routledge, Taylor & Francis Group, p. 72- 84, 2023.

REBUSCHAT, P. Implicit learning of natural language syntax. Tese de doutoramento:
University of Cambridge, 2008.

REBUSCHAT, P., WILLIAMS, J. N. Implicit and explicit knowledge in second language
acquisition. Applied Psycholinguistics, v. 33, p. 829-856, 2012.

REBUSCHAT, P.; HAMRICK, P.; SACHS, R.; RIESTENBERG, K.; ZIEGLER, N. Implicit and
explicit knowledge of form-meaning connections: Evidence from subjective measures of
awareness. In: J. M. BERGSLEITHNER; S. N. FROTA; J. K. YOSHIOKA, (Eds.), Noticing and
second language acquisition: Studies in honor of Richard Schmidt. Honolulu: University of
Hawai‘i, National Foreign Language Resource Center, p. 255-275, 2013.

ROSA, E., LEOW, R. P. Awareness, different learning conditions, and L2 development. Applied
Psycholinguistics, v. 25, p. 269-292, 2004.

ROSA, E., O’NEILL, M. D. Explicitness, intake, and the issue of awareness. Studies in Second
Language Acquisition, v. 21, p. 511-556, 1999.

SACHS, R., SUH, B.-R. Textually enhanced recasts, learner awareness, and L2 outcomes in
synchronous computer-mediated interaction. In A. MACKEY (Ed.), Conversational interaction
and second language acquisition: A series of empirical studies. Oxford: Oxford University
Press, p. 197-227, 2007.

SCHMIDT, R. The role of consciousness in second language learning. Applied Linguistics, v. 11,
p. 129-158, 1990.

TANENHAUS, M., SPIVEY-KNOWLTON, M., EBERHARD, K., SEDIVY, J. C. Integration of
visual and linguistic information in spoken language comprehension. Science, v. 268, p. 1632—
1634, 1995.

VALIAN, V. Young Children’s Understanding of Present and Past Tense. Language Learning
and Development, v. 2, n. 4, p. 251-276, 2006. DOI: 10.1207/s1547334111d0204 2

WAGNER, L., SWENSEN, L. D.; NAIGLES, L. R. Children’s early productivity with verbal
morphology. Cognitive Development, v. 2, n. 3, p. 223-239, 2009. DOI:
10.1016/j.cogdev.2009.05.001

WILLIAMS, J. Learning without awareness. Studies in second language acquisition, v. 27, n. 2,
p. 269-304, 2005.

188



YANG, X.; SHI, R.; XU, K. Grammatical aspect in early child Mandarin: Evidence from a
preferential looking experiment. Journal of Psycholinguistic Research, v. 47, n. 6, p. 1301-1320,
2018. DOI: 10.1007/s10936-018-9590-7

189



ANEXOS

Anexo I: Sentengas experimentais em francés

Sentencas em francés usadas na etapa de inspecao do experimento 1

Wow! Regarde! La fille rane! Regarde! La fille rane!
Condicéo Oh, regarde! Le garcon nuve! Regarde! Le garcon nuve!
presente | ' . | ' - |
continuo Hey! Regarde! La fille fome! Regarde! La fille fome!

Wow, regarde! Le garcon dase! Regarde! Le garcon dase!

Wow! Regarde! La fille va raner! Regarde! La fille va raner!

| | | |

Condicao Oh, regarde! Le garcon va nuver! Regarde! Le gargon va nuver!
futuro Hey! Regarde! La fille va fomer! Regarde! La fille va fomer!

Wow, regarde! Le garcon va daser! Regarde! Le gargon va daser!

Sentencas em francés usadas na etapa de generalizagdo do experimento 1

Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi la fille qui rane!
Condicéo Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi le gargon qui nuve!
resente s -
prese Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi la fille qui fome!
continuo
Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi le gargon qui dase!
Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi la fille qui va raner!
. Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi le garcon qui va nuver!
Condicéao
futuro Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi la fille qui va fomer!
Tu peux me montrer une autre ? Montre-moi le gargon qui va daser!
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Anexo Il: Funcao morfossintatica existente e ndo existente entre linguas

Portugués Ela ta comendo. Ela vai comer.
brasileiro v v’
F'_iriﬁ Elle @ mange ® Elle va manger. v

Substituicdo de morfologia existente pela morfologia nova nas duas condicdes, presente e
futuro, nas duas linguas, portugués brasileiro e francés. Apenas na condi¢do de gerindio com o
grupo francés, a nova morfologia configura também uma funcdo gramatical nova.

Na péagina a seguir, dispomos um quadro comparativo entre linguas na fase de
familiarizag&o para o experimento 2, que conta com apresentacao de morfologia nova em portugués
e em francés. Em seguida, deixamos a lista de sentencas que seriam utilizadas nos testes do

experimento 2 em francés.
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Sentencas com morfema novo para fase de generalizacdo em portugués e em francés

Portugués

Francés

Ei, olha! O menino kan come! Uau! Olhal O
menino kan come!

Vocé pode me mostrar outro? Mostra para
mim 0 menino que kan come!

Hey, regarde! Le gargon ko mange! Wow!
Regarde! Le gargon ko mange!

Tu peux en trouver un autre? Montre-moi le
garcon qui ko mange!

Atencdo! Olha! A menina kan_pula! Olha! A
menina kan_pula!

Vocé pode me mostrar outra? Mostra para
mim a menina que kan_pula!

Attention! Regarde! La fille ko saute! Regarde!
La fille ko saute!

Tu peux en trouver une autre? Montre-moi la
fille qui ko saute!

Uau, olha! A menina kan piva! Oh, olha! A
menina kan piva!

Vocé pode me mostrar outra? Mostra para
mim a menina que kan piva!

Wow! Regarde! La fille ko rane! Regarde! La
fille ko rane!

Tu peux en trouver une autre? Montre-moi la
fille qui ko rane!

Oh, olha! O menino kan nuva! Olha! O
menino kan nuva!

Vocé pode me mostrar outro? Mostra para
mim que 0 menino que kan nuva!

Oh, regarde! Le garcon ko nuve! Regarde! Le
garcon ko nuve!

Tu peux en trouver un autre? Montre-moi le
garcon qui ko nuve!

Ei, olha! A menina kan tupa! Oh, olha! A
menina kan tupa!

Vocé pode me mostrar uma outra? Mostra para
mim a menina kan tupa!

Hey! Regarde! La fille ko fome! Regarde! La
fille ko fome!

Tu peux en trouver une autre? Montre-moi la
fille qui ko fome!

Uau olha! O menino kan dase! Olha! O
menino kan dase!

VVocé pode me mostrar outra? Mostra para
mim o menino que kan dase!

Wow, regarde! Le garcon ko dase! Regarde! Le
garcon ko dase!

Tu peux en trouver un autre? Montre-moi le
garcon qui ko dase!
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Quadro comparativo da fase de inspecao entre linguas

Condicao: presente no francés Condicao: futuro no francés

ko substitui a morfologia de presente ko substitui a morfologia de futuro

Oh, qui d’autre va arriver? Mais, c’est la Oh, qui d’autre Ko arrive? Mais, c’est la
grenouille qui ko arrive! (...) grenouille qui va arriver (...)

Aqui ko é falado enquanto as a¢des estao Aqui kan é falado antes das acdes
acontecendo acontecerem

Condicao: presente no portugués Condigao: futuro no portugués

kan substitui a morfologia de presente kan substitui a morfologia de futuro

A A

Ih, quem mais vai chegar? Mas € o sapinho  Ih, quem mais kan chega? Mas € o sapinho
que kan chega! (...) que ta chegando!

Aqui kan é falado enquanto as acdes estio  Aqui kan é falado antes das a¢oes
acontecendo acontecerem

O destaque em italico mostra o contrabalanceamento de sentencas por condic¢do; ou seja, ha
exatamente a mesma quantidade de frases com sentencas no futuro na condicao de presente com 0s

mesmos verbos e vice-versa.
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Anexo I11: Roteiro de histdrias da fase de familiarizacdo com o morfema novo

Portugués brasileiro - Kan como morfema de futuro

Azul marca o futuro
Amarelo marca a contraparte no presente

Cenério 1

A Oi! Vocé viu quem ta aqui? E a galinha! Olha s6! A galinha kan danga! Sim, ela kan danga!
Uau, olha como ela ta dancando direitinho! Oh, a galinha ta dangcando muito bem! Ufa! Que
engracado! Ela dancou pra caramba! Agora, ela kan coloca os sapatinhos dela. Opa! Opa! Olha, ela
ta colocando os sapatinhos dela. Pronto! Que linda! Agora ela kan danga com os sapatinhos dela!
Oh... A galinha t& dancando com os sapatinhos lindos. Opa, mas perai! Ela ta dancando muito
rapido! Ela kan cai! Hum. Hum. Hop... Agora ja era! Ela caiu! Tadinha da galinha. Mas, ta tudo
bem! Agora, a galinha kan danga sem os sapatos. Pronto! Agora a galinha ta dancando sem os

sapatinhos. Que legal!

B. Ih! Olha o coelhinho que t& chegando! Ah, olha que coelhinho lindo... Ele kan coloca o
chapéu! Sim! Ele kan coloca o chapéu! Opa! Muito bem! E agora, o coelho kan gira sozinho! Uau,
olha como ele ta girando direitinho! Que maravilha! Olha... Ele ta girando radapido! Incrivel! Ufal
Agora, o coelho kan da o chapéu pra galinha. Olha, o coelho ta dando o chapéu pra galinha. E a
galinha kan coloca o chapéu. Opa! Que gracinha! Agora a galinha kan pula bem alto com o chapéu
dela. Uau, olha como ela ta pulando direitinho! Que legal! O coelho e a galinha kan dangam juntos!

Uau! Que fofinhos! Eles tdo dancando juntos! Eles tdo dancando muito bem! hahaha

Cenario 1: Total de 13 ocorréncias do novo morfema de futuro kan

Cenario 2

194



A. Oi! Vocé viu isso? E o gatinho e o carrinho dele! O gatinho kan empurra o carrinho. Olha
como ele td empurrando o carrinho... Oh, o carrinho t& andando muito rapido! O gatinho kan pega
o carrinho! Ufal Agora, o gatinho kan pula pra dentro do carrinho. Hop! Ele ta pulaaaaando pra
dentro do carrinho. Pouf! Agora, ele kan anda com o carrinho dele! “Vrum vrum”! Uauu, olha so!
O gato ta4 andando com o carrinho dele! Ele kan dirige na minha dire¢do... Olha como ele ta
dirigindo bem! Agora ele ta virando com o carrinho lindo [o gatinho faz a curva e para]. agora o

gato kan parte... “Bi-bi!!” “tchau, tchau!”.

B. Ei! Olha so esse sapinho! Oooh que sapinho lindo! [Gatinho mia] Ué, quem mais kan chega?
[Gatinho mia] € o gatinho que ta chegaaando! O sapinho kan brinca de pique-esconde com ele!
Olha s6, o sapinho kan se esconde dentro do sapato! Opa! Ele ta se escondendo bem no fundo do
sapato! Agora o gatinho kan procura o sapinho! Hum... Ele t4 procurando por aqui, ele ta
procurando pra ca [o narrador faz a troca de direcdo]. Que engracado! Ele ta correndo pra todo lado!
Sera que o gato kan acha o sapinho? Sim! Olha sd! O gato achou esse sapinho sapeca! Agora o
sapinho kan sai do sapato. Olha! Ele t& saindo do sapato pra brincar com o gato! O sapinho kan
pula dentro do carrinho. Ele ta pulaaaando pra dentro do carrinho... E agora, o gato kan empurra o
carrinho. Olha como ele ta empurrando o carrinho... Ele ta empurrando o carrinho direitinho. Agora

ele kan empurra ainda mais rapido! Opa! Opa! Opa! Que legal! Hahaha

Cenario 2: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de futuro kan

Cenério 3

A. Oi 0i! Voceé viu isso? E uma tartaruga! A tartaruga kan 1€ um livro! Sim! Ela kan 1é um livro
muito bonito! Olha como ela ta lendo o livro direitinho. Ela t& lendo o livro tooodo. Ih! Ela viu o
porquinho! Entdo ela kan brinca com o porquinho. O porquinho kan chuta a bola e a tartaruga kan
pega! Olha, o porquinho ta chutando a bola pra tartaruga. Agora a tartaruga kan chuta a bola pro
porquinho. Olha como ela ta chutando a bola! Agora é o porquinho que ta chutando a bola pra
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tartaruga. Olha! O porquinho e a tartaruga tdo brincando juntos! Que legal! Agora, o porquinho kan
Joga a bola com o bumbum... pum!, a bola ta rolando pra longe... Oh, o que que eles kan fazem
agora? A tartaruga kan pega o livro de novo! A tartaruga ta levando o livro pro porquinho. Muito
bem! Agora eles tdo lendo o livro...

B. O porquinho e a tartaruga acharam a bola! Eles kan brincam de novo! O porquinho kan
comega o jogo. Ele taempurrando a bola assim [com a cabeca]. Entdo a tartaruga, ela kan empurra
a bola pro porquinho assim [com o bumbum]. E engracado como ela t& empurrando a bola
[devagarinho]. Agora o porquinho, ele kan chuta a bola. A bola ta rolando direitinho. Agora é a
tartaruga que ta empurrando a bola. Que legal! Mas eles ja brincaram bastante. E agora, 0 que que
eles kan fazem? Hum... Eles tdo procurando outra coisa para fazer juntos. Que legal! Eles acharam
o livro! A tartaruga kan conta uma historinha pro porquinho. [voz da tartaruga dizendo baixinho
“era uma vez...”]. Vocé viu? A tartaruga ta contando uma historia pro porquinho. [voz da tartaruga
dizendo baixinho “uma menina num reino distante...”’] Uau, eles adoraram essa historia! [Au-au!]
Ih, olha quem t& chegando! E o cachorrinho que ta chegando pra brincar com eles. Que maravilha!
Eles kan brincam! Eles kan brincam juntos! [Gatinho, a tartaruga e o porquinho brincam juntos].

Parapararapa... Que demais!

Cenario 3: Total de 17 ocorréncias do novo morfema de futuro kan

Cenéario 4

A. Ih, olha s6 esse cachorrinho! O cachorrinho t& um pouco tristinho hoje. Oh, vocé acha que
ele kan chora? ( choro do cachorrinho) Ah ndo... O cachorrinho t& chorando! (choro continua) Mas
ele ndo quer mais ficar triste... Entdo, ele kan procurar alguma coisa pra fazer [0 cachorrinho
comeca a procurar coisas pra fazer no cenario]. Vocé viu isso? Ele ta procurando alguma coisa pra
fazer. Ih! Olha s6 o que ele achou! O livro! Ent&o t4, ele kan Ié esse livro. Pronto! Olha sé como
ele ta lendo direitinho esse livro! Que legal! Mas talvez o cachorrinho esteja com fome... E se a

gente desse alguma coisa para ele comer? Eu kan pego a mamadeira dele. Aqui, cachorrinho! O
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cachorrinho kan toma a mamadeira. Miam miam... Eita lelé! O cachorrinho ta bebendo muito
rapido! Ele ta com fome! Olha como ele ta bebendo a mamadeira dele... Tava muito gostoso! Ele

comeu pra carambal! Agora ele ta super feliz!

B. Olha sé! O cachorrinho t& dormindo... [barulho de alguém chegando]. Th, olha quem t&
chegando! E a galinha bonitinha! A galinha bonitinha kan acorda o cachorrinho [Voz da galinha
dizendo "po, po, po”! e o cachorrinho respondendo “Au au”!] Pronto! Ele acordou! A galinha veio
brincar com o cachorrinho e o cachorrinho aceitou. A galinha kan pula bem rapido. Olha! A galinha
ta pulando! Que incrivel! Agora ela kan pula por cima do cachorrinho! Opa! Agora, é o cachorrinho
que kan pula. Uau! Olha como ele ta pulando pra todo lado. Que engracado! Agora ele kan pula
por cima da galinha! Opa! Eles tdo se divertindo pra caramba! Agora esses dois kan correm pra
todo lado! Olha como eles tdo correndo pra todo lado! Sim! Eles tdo correndo pra todo lado! Que
engracado! Ufa! Eles estdo cansados! Agora a galinha tA com fome. Entdo o cachorrinho kan busca
um biscoito. Que maravilha! Ele achou o biscoito! Ele kan da o biscoito pra galinha. Pronto. Agora
a galinha kan come o biscoito. Miam miam, ela t4& comendo o biscoito [barulhinho de mastigar].
Ela t& comendo muito! Que gostoso! Agora, a galinha e o cachorrinho kan brincam juntos. Olha

como eles tdo brincando direitinho juntos... Que fofinhos!

Cenario 4: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de futuro kan

Total de ocorréncias de cada forma verbal em todo o roteiro: 60
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Portugués brasileiro - Kan como morfema de presente

Amarelo marca o presente
Azul marca a contraparte no futuro

Cenario 1

A. Oi! Vocé viu quem ta aqui? E a galinha! Olha s6! A galinha vai dangar! Sim, ela vai dancar!
Uau, olha como ela kan danca direitinho! Oh, a galinha kan danga muito bem! Ufa! Que engragado!
Ela dangou pra caramba! Agora, ela vai colocar os sapatinhos dela. Opa! Opa! Olha, ela kan coloca
os sapatinhos dela. Pronto! Que linda! Agora ela val dangar com os sapatinhos dela! Oh... Ela kan
danca com os sapatinhos lindos. Opa, mas perai! Ela kan danca muito rapido! Ela vai cair!
hum.hum.. Ah, agora ja era! Ela caiu! Tadinha da galinha. Mas, ta tudo bem! Agora, a galinha vai
dancar sem os sapatos. Pronto! Agora a galinha kan danca sem os sapatinhos. Que legal!

B. Ih! Olha s6 o coelhinho que kan chega! Ah, olha que coelhinho lindo... Ele vai colocar o
chapéu! Sim! Ele vai colocar o chapéu! Opa! Muito bem! E agora, o coelho vai girar sozinho! Uau,
olha como ele kan gira direitinho! Que maravilha! Olha... Ele kan gira rddapido! Incrivel! Ufal
Agora, o coelho vai dar o chapéu pra galinha. Olha, o coelho kan da o chapéu pra galinha. E a
galinha vai colocar o chapéu. Opa! Que gracinha! Agora a galinha vai pular bem alto com o chapéu
dela. Uau, olha como ela kan pula direitinho! Que legal! O coelho e a galinha vao dangar juntos!

Uau! Que fofinhos! Eles kan dangam juntos! Eles kan dancam muito bem! hahaha

Cenario 1: Total de 13 ocorréncias do novo morfema de presente kan

Cenario 2
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A. Oi! Vocé viu isso? E o gatinho e o carrinho dele! O gatinho vai empurrar o carrinho. Olha
como ele kan empurra o carrinho... oh, o carrinho kan anda muito rapido! o gatinho vai pegar o
carrinho! Ufa! Agora, o gatinho vai pular pra dentro do carrinho. Olha! Ele kan puuuula pra dentro
do carrinho. Pouf! Agora, ele vail andar com o carrinho dele! “Vrum vrum”! Uauu, olha s6! O gato
kan anda com o carrinho dele! Ele vai dirigir na minha dire¢ao... Olha como ele kan dirige bem!
Agora ele kan vira com o carrinho lindo [0 gatinho faz a curva e para]. agora o gato vali partir... “Bi-

bi!!” “tchau, tchau!”.

B. Ei! Olha s6 esse sapinho! Oooh que sapinho lindo! [Gatinho mia] Ué, quem mais vai
chegar? [Gatinho mia] é o gatinho que kan cheeegaaa! O sapinho vai brincar de pique-esconde com
ele! Olha s0, o sapinho vai se esconder dentro do sapato! Opa! Ele kan se esconde bem no fundo
do sapato! Agora o gatinho vai procurar o sapinho! Hum... Ele kan procura por aqui, agora ele kan
procura pra ca [o narrador faz a troca de direcdo]. Que engracado! Ele kan corre pra todo lado! Sera
que o gato vai achar o sapinho? Sim! Olha s6! O gato achou esse sapinho sapeca! Agora o sapinho
vali sair do sapato. Olha! Ele kan sai do sapato pra brincar com o gato! O sapinho yvai pular dentro
do carrinho. Ele kan puuuulaaa pra dentro do carrinho... E agora, o gato vai empurrar o carrinho.
Olha como ele kan empurra o carrinho... Ele kan empurra o carrinho direitinho. Agora ele vai

empurrar ainda mais rapido! Opa! Opa! Opa! Que legal! Hahaha

Cenaério 2: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de presente kan

Cenario 3

A. Oi oi! Vocé viu isso? E uma tartaruga! A tartaruga vai ler um livro! Siiim! Ela vai ler um
livro muito bonito! Olha como ela kan 1€ o livro direitinho. Ela kan 1€ o livro tooodo. Ih! Ela viu o
porquinho! Entéo ela vai brincar com o porquinho. O porquinho vai chutar a bola e a tartaruga vai
pegar! Olha, o porquinho kan chuta a bola pra tartaruga. Agora a tartaruga vai chutar a bola pro

porquinho. Olha como ela kan chuta a bola! Agora é o porquinho que kan chuta a bola pra tartaruga.
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Olha! O porquinho e a tartaruga kan brincam juntos! Que legal! Agora, o porquinho vai jogar a bola
com o bumbum... pum!, a bola kan rola pra longe... Oh, o que que eles vao fazer agora? A tartaruga
vai pegar o livro de novo! A tartaruga kan leva o livro pro porquinho. Muito bem! Agora eles kan

leem o livro...

B. O porquinho e a tartaruga acharam a bola! Eles vao brincar de novo! O porquinho yvai
comecar o jogo. Ele kan empurra a bola assim [com a cabeca]. Entdo a tartaruga, ela vai empurrar
a bola pro porquinho assim [com o bumbum]. E engracado como ela kan empurra a bola
[devagarinho]. Agora o porquinho ele vai chutar a bola. A bola kan rola direitinho. Agora € a
tartaruga que kan empurra a bola. Que legal! Mas eles ja brincaram bastante. E agora, o que que
eles vao fazer? Hum... Eles kan procuram outra coisa pra fazer juntos. Que legal! Eles acharam o
livro! A tartaruga vai contar uma historinha pro porquinho. [voz da tartaruga dizendo baixinho “era
uma vez..”]. Vocé viu ? A tartaruga kan conta a histdria pro porquinho. [voz da tartaruga dizendo
baixinho “uma menina num reino distante...”] Uau, eles adoraram essa histdria! [AuAu!] I11Thhhh,
olha quem kan chega! E o cachorrrinho que kan chega pra brincar com eles. Que maravilha! Eles
vao brincar! Eles vao brincar todos juntos! [Fazer o gatinho, a tartaruga e o porquinho brincarem

juntos]. Paparaparapapa... Que demais!

Cenério 3: Total de 17 ocorréncias do novo morfema de presente kan

Cenario 4

A. Ih, olha sé esse cachorrinho! O cachorrinho ta um pouco tristinho hoje. Oh, vocé acha que
ele vai chorar? (choro do cachorrinho) Ah néo... O cachorrinho kan chora! (choro do cachorrinho
continua) Mas ele ndo quer mais ficar triste... Entdo, ele val procurar alguma coisa pra fazer [0
cachorrinho comeca a procurar coisas pra fazer no cenario]. Voceé viu isso? Ele kan procura alguma
coisa pra fazer. Ih! Olha s6 o que ele achou! O livro! Entdo ele vai ler esse livro. Pronto! Olha so

como ele kan Ié direitinho esse livro! Que legal! Mas talvez o cachorrinho esteja com fome! E se a
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gente desse alguma coisa para ele comer? Eu vou pegar a mamadeira dele. Aqui, cachorrinho! O
cachorrinho vai tomar a mamadeira. Miam miam!... Eita 1élé! O cachorrinho kan bebe muito
rapido... Ele td com fome! Olha como ele kan bebe a mamadeira dele... Tava muito gostoso! Ele

comeu pra carambal! Agora ele ta super feliz!

B. Olha sd! O cachorrinho kan dorme... [barulho de alguém chegando]. Th, olha quem kan
chega! E a galinha bonitinha! A galinha bonitinha vai acordar o cachorrinho [Voz da galinha
dizendo "pdopopo6” e o responde “auau!!”! e o cachorrinho respondendo “Au au”!] Pronto! Ele
acordou! A galinha veio brincar com o cachorro e o cachorrinho aceitou. A galinha vai pular bem
rapido. Olha! A galinha kan pula! Que Incrivel!!! Agora ela vai pular por cima do cachorrinho!
Agora, é o cachorrinho que vai pular. Uau! Olha como ele kan pula pra todo lado. Que engracado!
Agora ele vai pular por cima da galinha! Opaaa! Eles kan se divertem para caramba! Agora esses
dois vao correr pra todo lado! Olha como eles kan correm pra todo lado! Sim! Eles kan correm pra
todo lado! Que engracado! Ufa! Eles tdo cansados! Agora a galinha td& com fome. Entdo o
cachorrinho vai buscar um biscoito. Que maravilha! Ele achou o biscoito! Ele vai dar o biscoito pra
galinha. Pronto. Agora a galinha vai comer o biscoito. Miam miam, ela kan come o biscoito
[barulhinho de mastigar]. Ela kan come muito! Que gostoso! Agora, a galinha e o cachorro véao

brincar de novo. Olha como eles kan brincam direitinho juntos... Que fofinhos!

Cenaério 4: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de presente kan

Total de ocorréncias de cada forma verbal em todo o roteiro: 60
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Francés - Ko como morfema de futuro

Azul marca o futuro

Amarelo marca a contraparte no presente

Cenario 1

Coucou! Tu as vu ce que j’ai ici? C'est une poule! Regarde! La poule ko danse! Oui, elle ko danse!
Wow, regarde comme elle danse bien! Oooh, la poule danse trop bien! Ouf... C'était rigolo! Elle
a bien dansé! Maintenant, elle ko met ses chaussures. Hop, hop! Regarde, elle met ses chaussures.
Voila! Trés joli! Maintenant, elle ko danse avec ses chaussures. Oooooh... Elle danse avec ses
belles chaussures. Mais, attention! Elle danse trop vite. Elle ko tombe! HUM.HUM.. Oh, trop
tard! Elle est tombée, la pauvre poule. Mais tout va bien ! Maintenant, la poule ko danse sans ses
chaussures. Voila! Maintenant la poule danse sans ses chaussures. Génial!

Tiens! Voila le lapin qui arrive! Oh, regarde ce beau lapin... Il ko met le chapeau! Oui! il ko met
le chapeau! Hop! Trés bien. Et maintenant, le lapin ko tourne sur lui-méme! Wow, regarde comme
donne le chapeau a la poule. Regarde, le lapin donne le chapeau a la poule. Et la poule ko met le
chapeau. Hop! Tres joli! Maintenant la poule ko saute tres haut avec son chapeau. Wow! Regarde
comme elle saute bien ! C’est super! Le lapin et la poule ko dansent ensemble! Wow! Trop
mignon! lls dansent ensemble! Ils dansent trés bien! hahaha

Cenario 1: Total de 13 ocorréncias do novo morfema de futuro ko

202



Cenario 2

Coucou! Tu as vu ¢a? C’est le petit chat et sa voiture! Le chat ko pousse la voiture. Regarde
comme il pousse la voiture! Oh, la voiture roule trop vite. Le petit chat ko attrape la voiture. Ouf!
Maintenant, le petit chat ko saute dans la voiture. Regarde! 1l saaaaaute dans la voiture. Pouf!
Maintenant il ko roule avec sa voiture. “Vroum vroum”! Wow regarde! Le chat roule avec sa
voiture. 1l ko roule vers moi. Regarde comme il roule bien. Maintenant il tourne avec sa belle

voiture [pause des mouvements] Maintenant, le chat ko part... “Tut tut” “Bye bye”.

Tiens, voila la grenouille, oh quelle belle grenouille! [Chat miaule] Oh, qui d'autre ko arrive?
[chat miaule] C’est le chat qui arriiiive. La grenouille ko joue a cache cache avec lui. Regarde! La
grenouille ko se cache dans la chaussure! Hop! Voila! Elle se cache bien au fond de la chaussure!
Maintenant le petit chat ko cherche la grenouille! Il cherche par ici. Il cherche par l1a. C’est
drole! 1l court partout! Est-ce que le chat ko trouve la grenouille? Oui, ¢a y est! Le chat a trouvé
cette coquine grenouille. Maintenant, la grenouille ko sort de la chaussure. Regarde! Elle sort de
la chaussure pour jouer avec le chat. La grenouille ko saute dans la voiture. Elle sauuute dans la
voiture! Et maintenant, le chat ko pousse la voiture. Regarde comme il la pousse. Il la pousse

bien! Maintenant il ko la pousse encore plus vite. Hop! Hop! Hop! Hahaha C’est rigolo!

Cenario 2: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de futuro ko

Cenario 3

Coucou, tu as vu ce que j’ai ici? C’est une tortue! La tortue Ko lit un livre. Oui! Elle ko lit un beau
livre! Regarde comme elle lit bien ce livre. Oh! Elle lit tout le livre. Tiens, elle a vu le cochon!
Alors, elle ko joue avec le cochon. Le cochon ko pousse la balle et la tortue ko I’attrape! Regarde!
Le cochon pousse la balle vers la tortue! Maintenant la tortue ko pousse la balle vers le cochon.
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Regarde comme elle pousse la balle [elle pousse la balle doucement]. Maintenant, ¢’est le cochon
qui pousse la balle vers la tortue! Regarde! Le cochon et la tortue jouent ensemble. C’est rigolo!
Maintenant, le cochon ko pousse la balle avec ses fesses. Hop! La balle roule trés loin... Oh,
qu’est-ce qu’ils ko font maintenant? La tortue ko prend le livre & nouveau. La tortue emmene le

livre jusqu’au cochon... C’est bien. Maintenant, ils lisent ce beau livre...

Le cochon et la tortue ont retrouve la balle! Ils ko joue a nouveau! Le cochon ko commence le
jeu! Il pousse la balle comme ¢a [Avec la téte]. Alors, la tortue, elle ko pousse la balle vers le
cochon comme ¢a [avec ses fesses]. C’est rigolo comme elle pousse la balle [doucement].
Maintenant, le cochon, il ko lance la balle. La balle roule bien. Maintenant, c'est la tortue qui
pousse la balle. C’est super! Mais, ils ont assez joué. Alors, qu’est-ce qu’ils ko font? Ohh, ils
cherchent autre chose a faire ensemble. ¢a y est! Ils ont trouvé le livre! La tortue ko raconte une
petite histoire au petit cochon. [voix de la tortue “il était une fois...”]. Tu as vu? La tortue raconte
I'histoire au cochon. Wow, ils ont bien aimé cette histoire. [Wof wof] Oh, regarde qui arrive! C’est
le chien qui arrive pour jouer avec eux! C’est merveilleux! Ils ko joue! Ils ko joue tous ensemble!

[Faire jouer le chien, la tortue et le cochon ensemble]. C’est génial !

Cenario 3: Total de 17 ocorréncias do novo morfema de futuro ko
Cenario 4

Oh regarde! C’est le chien! Le chien est un peu tristounet aujourd’hui. Oh... Tu penses qu’il ko
pleure? Oh non... le chien pleure! Mais il aimerait ne plus étre triste... Alors, il ko cherche quelque
chose a faire [le chien commence a chercher autour]. Tu as vu? Il cherche quelque chose a faire...
Tiens! Regarde ce qu’il a trouvé ! Le livre ! Ca y est, il ko lit ce livre. Voila! Il lit tres bien ce
livre! [...] C’est super! Mais, il a peut-étre faim, ce chien! Et si on lui donnait quelque chose a
manger? Je ko cherche son biberon. Tiens le toutou! Le chien ko prend le biberon! Miam miam
I... Oh la la! Le chien boit trop vite! Il a faim, regarde comme il boit son biberon... C’était trop

bon! Il a bien mangé! Maintenant il est tout content!
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Oh, regarde! Le chien dort! [bruit de quelqu'un qui arrive] Tiens! Regarde qui arrive! C’est la
petite poule! La petite poule ko réveille le chien. [Voix de la poule qui dit “pou pou pou!” puis le
chien qui répond: “Wof wof!”]. Le voila réveillé! La poule est venue pour jouer avec le chien et
le chien est d’accord. La poule ko saute tres vite! Regarde! La petite poule saute ! Incroyable!
Maintenant, elle ko saute au-dessus du chien! Attention! Hop! Maintenant, c’est le chien qui ko
saute. Wow! Regarde comme il saute partout! C’est rigolo! Maintenant il Ko saute par-dessus la
poule! Hop la! Ils s’amusent bien! Maintenant, les deux, ils ko court partout. Regarde comme ils
courent partout! Oui! Ils courent partout! C’est rigolo! Ouf! IIs sont fatigués... Maintenant la
poule a faim. Alors, le chien ko cherche un gateau. Super! Il I’a trouvé! 11 ko donne le gateau a la
petite poule. VVoila! Maintenant, la poule ko mange le gateau. Miam miam, elle mange son gateau
[bruits de mastication]. Elle mange beaucoup. Trop bon! Maintenant, la poule et le chien ko joue

a nouveau ensemble. Regarde comme ils jouent bien ensemble! C’est trop mignon!

Cenario 4: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de futuro ko

Total de ocorréncias de cada forma verbal em todo o roteiro: 60
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Francés - Ko como morfema de presente continuo

Amarelo marca o presente
Azul marca a contraparte no futuro

Cenério 1

Coucou! Tu as vu ce que j’ai ici? C'est une poule! Regarde! La poule va danser! Oui, elle va danser!
Wow, regarde comme elle ko danse bien! Oooh, la poule ko danse trop bien! Ouf... C'était
rigolo! Elle a bien dansé! Maintenant, elle va mettre ses chaussures. Hop, hop! Regarde, elle ko
met ses chaussures. Voila! Trés joli! Maintenant, elle va danser avec ses chaussures. Oooooh...
Elle ko danse avec ses belles chaussures. Mais, attention! Elle ko danse trop vite. Elle va tomber!
HUM.HUM.. Oh, trop tard! Elle est tombée, la pauvre poule. Mais tout va bien ! Maintenant, la
poule va danser sans ses chaussures. Voila! Maintenant la poule ko danse sans ses chaussures.

Génial!

Tiens! Voila le lapin qui ko arrive! Oh, regarde ce beau lapin... Il va mettre le chapeau! Oui! il va
mettre le chapeau! Hop! Trés bien. Et maintenant, le lapin va tourner sur lui-méme! Wow, regarde
lapin va donner le chapeau a la poule. Regarde, le lapin ko donne le chapeau a la poule. Et la poule
va mettre le chapeau. Hop! Tres joli! Maintenant la poule va sauter trés haut avec son chapeau.
Wow! Regarde comme elle ko saute bien! C’est super! Le lapin et la poule vont danser ensemble!

Wow! Trop mignon! lls ko dansent ensemble! Ils ko dansent tres bien! hahaha

Cenario 1: Total de 13 ocorréncias do novo morfema de presente ko
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Cenario 2

Coucou! Tu as vu ¢a? C’est le petit chat et sa voiture! Le chat va pousser la voiture. Regarde comme
il ko pousse la voiture! Oh, la voiture ko roule trop vite. Le petit chat va attraper la voiture. Ouf!
Maintenant, le petit chat va sauter dans la voiture. Regarde! 1l ko saaaaaute dans la voiture. Pouf!
Maintenant il va rouler avec sa voiture. “Vroum vroum”! Wow regarde! Le chat ko roule avec sa
voiture. Il va rouler vers moi. Regarde comme il ko roule bien. Maintenant il ko tourne avec sa belle

voiture [pause des mouvements] Maintenant, le chat va partir... “Tut tut” “Bye bye”.

Tiens, voila la grenouille, oh quelle belle grenouille! [Chat miaule] Oh, qui d'autre va arriver? [chat
miaule] C’est le chat qui ko arriiiive. La grenouille va jouer a cache cache avec lui. Regarde! La
grenouille va se cacher dans la chaussure! Hop! Voila! Elle ko se cache bien au fond de la
chaussure! Maintenant le petit chat va chercher la grenouille! 1l ko cherche par ici. 1l ko cherche
par la. C’est dréle! 1l ko court partout! Est-ce que le chat va trouver la grenouille? Oui, ¢a y est!
Le chat a trouvé cette coquine grenouille. Maintenant, la grenouille va sortir de la chaussure.
Regarde! Elle ko sort de la chaussure pour jouer avec le chat. La grenouille va sauter dans la voiture.
Elle ko sauuute dans la voiture! Et maintenant, le chat va pousser la voiture. Regarde comme il la
ko pousse. Il la ko pousse bien! Maintenant il va la pousser encore plus vite. Hop! Hop! Hop!

Hahaha C’est rigolo!

Cenario 2: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de presente ko
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Cenario 3

Coucou, tu as vu ce que j’ai ici? C’est une tortue! La tortue va lire un livre. Oui! Elle va lire un
beau livre! Regarde comme elle ko lit bien ce livre. Oh! Elle ko lit tout le livre. Tiens, elle a vu le
cochon! Alors, elle va jouer avec le cochon. Le cochon va pousser la balle et la tortue va I’attraper!
Regarde... Le cochon ko pousse la balle vers la tortue! Maintenant la tortue va pousser la balle vers
le cochon. Regarde comme elle ko pousse la balle [elle pousse la balle doucement]. Maintenant,
c’est le cochon qui ko pousse la balle vers la tortue! Regarde! Le cochon et la tortue ko jouent
ensemble. C’est rigolo! Maintenant, le cochon va pousser la balle avec ses fesses. Oooh La balle
ko roule trés loin... Oh, qu’est-ce qu’ils vont faire maintenant? La tortue va prendre le livre a
nouveau. La tortue ko emmene le livre jusqu’au cochon... C’est bien. Maintenant, ils ko lisent ce

beau livre...

Le cochon et la tortue ont retrouvé la balle! Ils vont jouer a nouveau! Le cochon va commencer le
jeu! 1l ko pousse la balle comme ca [Avec la téte]. Alors, la tortue, elle va pousser la balle vers le
cochon, comme ¢a [avec ses fesses]. C’est rigolo comme elle ko pousse la balle [doucement].
Maintenant, le cochon, il va lancer la balle. La balle ko roule bien. Maintenant, c'est la tortue qui
ko pousse la balle. C’est super! Mais, ils ont assez joué. Alors, qu’est-ce qu’ils vont faire? Ohh, ils
ko cherchent autre chose a faire ensemble. ¢a y est! Ils ont trouvé le livre! La tortue va raconter une
petite histoire au petit cochon. [voix de la tortue “il était une fois...”]. Tu as vu? La tortue ko raconte
I'histoire au cochon. Wow, ils ont bien aimé cette histoire. [wof wof] Oh, regarde qui ko arrive!
C’est le chien qui ko arrive pour jouer avec eux! C’est merveilleux! Ils vont jouer! Ils vont jouer

tous ensemble! [Faire jouer le chien, la tortue et le cochon ensemble]. C’est génial!

Cenario 3: Total de 17 ocorréncias do novo morfema de presente ko
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Cenario 4

Oh regarde! C’est le chien! Le chien est un peu tristounet aujourd’hui. Oh... Tu penses qu’il va
pleurer? Oh, non... le chien ko pleure! Mais il aimerait ne plus étre triste... Alors, il va chercher
quelque chose a faire [le chien commence a chercher autour]. Tu as vu? Il ko cherche quelque chose
a faire... Tiens! Regarde ce qu’il a trouvé ! Le livre ! Ca y est, il va lire ce livre. Voila! Il ko lit trés
bien ce livre! [...] C’est super! Mais, il a peut-étre faim, ce chien! Et si on lui donnait quelque chose
a manger? Je vais chercher son biberon. Tiens le toutou! Le chien va prendre le biberon! Miam
miam !... Oh la la! Le chien ko boit trop vite! Il a faim, regarde comme il ko boit son biberon...

C’¢était trop bon! Il a bien mangé! Maintenant il est tout content!

Oh, regarde! Le chien ko dort! [bruit de quelqu'un qui arrive] Tiens! Regarde qui ko arrive! C’est
la petite poule! La petite poule va réveiller le chien. [Voix de la poule qui dit “pou, pou, pou!” puis
le chien qui répond: “Wof wof!”]. Le voila réveillé! La poule est venue pour jouer avec le chien et
le chien est d’accord. La poule va sauter tres vite! Regarde! La petite poule ko saute ! Incroyable!
Maintenant, elle va sauter au-dessus du chien! Attention! Hop! Maintenant, c’est le chien qui va
sauter. Wow! Regarde comme il ko saute partout! C’est rigolo! Maintenant il va sauter par-dessus
la poule! Hop la! lls ko s’amusent bien! Maintenant, les deux, ils vont courir partout. Regarde
comme ils ko court partout! Oui! lls ko court partout! C’est rigolo! Ouf! Ils sont fatigués...
Maintenant la poule a faim. Alors, le chien va chercher un gateau. Super, il I’a trouvé! 11 va donner
le gateau a la petite poule. Voila! Maintenant, la poule va manger le gateau. Miam miam, elle ko
mange son gateau [bruits de mastication]. Elle ko mange beaucoup. Trop bon! Maintenant, la poule
et le chien vont jouer a nouveau ensemble. Regarde comme ils ko joue bien ensemble! C’est trop

mignon!

Cenario 4: Total de 15 ocorréncias do novo morfema de presente ko

Total de ocorréncias de cada forma verbal em todo o roteiro: 60
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Anexo 1V: Registro de Consentimento Livre e Esclarecido para a Plataforma Brasil para
menores — submetido e aprovado 1

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Visita a Universidade Federal do Rio de Janeiro

“Quando aprendemos a falar no futuro?”
Investigando a aquisicao de morfemas temporais no portugués brasileiro .

Caro responsavel,

O menor sob sua responsabilidade esta sendo convidado a participar de um estudo que acontecerd em
parceria com a escola e o Laboratdrio Acesin, dentro do(s) horario(s) acordado(s) com o professor. E
importante que vocé entenda por que o estudo esta sendo feito e o que ele envolvera. Reserve um tempo
para ler cuidadosamente as informacgdes a seguir. Sinta-se a vontade para fazer perguntas se algo nao
estiver claro ou se quiser mais informagdes.

Justificativa, objetivos e procedimentos

O Laboratério Acesin Lab, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, investiga o desenvolvimento e o
processamento da linguagem. O objetivo neste estudo é saber se as estruturas de presente e futuro da
lingua portuguesa podem ser usadas para inferir o significado de novas palavras. Ao participar deste
estudo, pediremos que as criancas se sentem confortavelmente em frente a um computador para que
possam assistir a filmes curtos contendo desenhos animados e frases como “Olha! O menino esta comendo
pipocal!” ou “Olha! A menina vai pular!”. Apés isso, faremos perguntas sobre o que elas entenderam das
frases que ouviram de acordo com os desenhos que assistiram. Trés possiveis respostas aparecerao na tela.
Gragas a uma camera colocada abaixo da tela, poderemos saber qual imagem esta sendo escolhida. Toda
atividade durard em torno de 40 minutos e seguira a estrita aplicacdo das medidas de segurancga sanitdria
em vigor.

Critério de inclusdo
Estamos convidando o seu tutelado, pois este estudo busca entender aspectos do desenvolvimento
linguistico infantil que acontece especificamente na fase dos 3 aos 4 anos de idade.

Riscos e garantias

A crianga podera se sentir incomodada ao realizar a atividade por falta de interesse no video ou na
realizacdo da tarefa. Poderd sofrer incOmodos na vista devido a qualquer sensibilidade a tela do
computador. Pode demonstrar-se desconfortdvel também devido a duragdo da atividade, vindo a se sentir
entediada e querer desistir. Em quaisquer desses casos, assim que uma crianca manifestar qualquer
desconforto, encerraremos a atividade imediatamente. Nossa intervencdo poderd ser interrompida a
gualquer momento se o participante assim quiser, sem ter que se justificar. Futuramente, vamos informar
ao senhor(a) sobre os resultados gerais do estudo. No entanto, gostariamos de salientar que este ndo sera
de forma alguma um teste de aptiddo psicoldgica. Os resultados serdo processados estatisticamente e ndo
individualmente e os dados coletados serdo completamente anonimizados. A atividade sera voluntaria,
sem despesas para o(a) senhor(a) e sem remuneragdo também.

210



Beneficios e contatos

A participacdo do menor sob sua responsabilidade é valiosa para progredirmos em nossas pesquisas que
visam compreender melhor como as criangas aprendem a lingua do meio em que vivem. E por isso que
ficaremos felizes se o(a) senhor(a) concordar em dar sua autorizacdo através deste formuldrio de
consentimento, que devera ser devolvido ao professor. Caso deseje obter mais informacdes sobre nosso
trabalho, vocé pode contactar diretamente as pesquisadoras responsdveis por este projeto: Mayara de S3
Pinto, telefone 021 983.513.120, e-mail: mayarapinto@I|etras.ufrj.br. Vocé também pode visitar o site do
nosso laboratdrio em www.acesin.letras.ufrj.br.

Sigilo, privacidade e indenizagdo

O(a) prezado(a) tem a garantia de que todas as informacGes pessoais fornecidas aqui serdo mantidas em
sigilo. Informamos também que vocé terd a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa. E possivel que para fins de divulgacdo do trabalho em eventos e periddicos
cientificos, tenhamos que ilustrar a atividade em andamento, sem mostrar a face da crianca. Mas para isso
precisamos da sua autorizacdo na se¢do a seguir. Sem sua autorizacdo, faremos a atividade, mas nao
ilustraremos as publicacdes usando qualquer imagem que contenha o menor sob sua responsabilidade.

Visita a universidade

Para realizacdo da atividade, os alunos serdo convidados a visitarem nosso laboratério, onde poderao
participar de atividades recreativas junto aos pesquisadores. Nada disso tera custo algum para a escola ou
para a familia. Tudo acontecerd no espaco do nosso laboratério. Os alunos serdo levados através de
transporte regular contratado pelo laboratério e serdo acompanhados por uma das pesquisadoras
responsaveis e pelos professores também. Novamente, estamos disponiveis para o contato casa haja
guaisquer duvidas.

Termo de autorizacdo de uso de imagem

Declaro estar ciente da possibilidade de que imagens contendo o participante sob minha responsabilidade
realizando a referida atividade seja usada na divulgacdo da pesquisa. Declaro que AUTORIZO a
pesquisadora Mayara de S3 Pinto a utilizar as imagens que se fagam necessarias SOMENTE para a
divulgacdo cientifica, sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo tempo, autorizo a
utilizacdo destas imagens desde que para fins cientificos, de estudos e divulgacdo da meméria da FEB
(livros, artigos, slides e transparéncias), em favor da pesquisadora da acima especificada, obedecendo ao
gue esta previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianga e
do Adolescente — ECA, Lei N2 8.069/1990).

(Assinatura do RESPONSAVEL LEGAL do participante)

ATENCAO: Ao deixar o campo acima em branco, entendemos que NAO FOI AUTORIZADO o uso da
imagem.
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Consentimento livre e esclarecido

Apds ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incomodo que esta possa acarretar, permito a participacao de:

Nome do(a) participante:
Data de nascimento do participante: / /

Data: / /

(Assinatura do RESPONSAVEL LEGAL do participante)

Responsabilidade dos pesquisadores

Asseguramos ter cumprido as exigéncias da resolu¢do 510/2016 CNS/MS e complementares na elaboracdo
do protocolo e na obtencdo deste Registro de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguramos, também,
ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informamos que o estudo foi aprovado
pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometemo-nos em utilizar o material e os dados
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo responsavel do participante.

Data: _/ / .

Mayara de S3 Pinto (Doutoranda em Linguistica/UFRJ)

Numero do CAAE: 62125722.0.0000.5582

Informagdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que acompanha a pesquisa: O papel do CEP é avaliar e
acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentagédo sobre protegdo dos seres humanos envolvidos
nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituigdes,
além de assumir a fungdo de drgdo consultor na drea de ética em pesquisas.

Endereco: Praga Jorge Machado Moreira, N 100 — Prefeitura Universitdria |Bairro: llha do Funddo CEP: 21.941-598
UF: RJ Municipio: Rio de Janeiro [Telefone: (21) 3938-2598 | Fax: (21) 1270-0097 | E-mail: cep.iesc@gmail.com

212



Anexo V: Registro de Consentimento Livre e Esclarecido para a Plataforma Brasil para adultos
— submetido e aprovado 2

LAPEX {}}5\) REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Investigando a aquisicao de morfemas verbais temporais em portugués brasileiro
Por Mayara de Sa Pinto

Laboratério de Psicolinguistica
Experimental

Prezado(a),

O Laboratério LAPEX da Universidade Federal do Rio de Janeiro esta te convidando para participar de um
estudo sobre a aquisicdo da linguagem. E importante que vocé entenda por que o estudo esta sendo feito
e o que ele envolvera. Por isso, reserve um tempo para ler cuidadosamente as informacgdes a seguir. Sinta-
se a vontade para fazer perguntas se algo nao estiver claro ou se quiser mais informacdes.

Justificativa, objetivos e procedimentos

O Laboratério LAPEX investiga o desenvolvimento e o processamento da linguagem. Nosso objetivo é saber
se sentencas no presente e futuro na lingua portuguesa podem ser usadas para inferir o significado de
novas palavras. Ao participar deste estudo, pediremos que vocé se sente confortavelmente em frente a
um computador para que possa assistir a filmes curtos contendo desenhos animados e frases como “Olhal
O menino estd comendo pipoca!” ou “Olhal A menina vai pular!”. Apds isso, trés opcbes de respostas
aparecerdo na tela. Gragas a uma camera colocada abaixo da tela, poderemos saber qual imagem esta
sendo escolhida.

Critério de inclusdo
Esse estudo foi desenhado para entender como adultos aprendem novas palavras implicitamente. Por isso
gue o(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar e sua contribuicdo é muito importante para nos.

Riscos e garantias

Vocé poderad se sentir incomodado(a) ao realizar a atividade por falta de interesse no video ou na tarefa.
Poderd sofrer incobmodos na vista devido a qualquer sensibilidade a tela do computador. Podera
demonstrar-se desconfortavel também devido a duragdo da atividade e pelo fato de ser algo feito também
para criangas pequenas, vindo a se sentir entediado(a) e querer desistir. Em quaisquer desses casos, vocé
tem o direito de finalizar a atividade imediatamente. Ela podera ser interrompida a qualquer momento se
assim vocé desejar, sem ter que se justificar. Futuramente, vamos informar ao senhor(a) sobre os
resultados gerais do estudo. No entanto, gostariamos de salientar que este ndo sera de forma alguma um
teste de aptidao psicoldgica. Os resultados serdo processados estatisticamente e ndo individualmente e os
dados coletados serdo completamente anonimizados. A atividade sera voluntaria, sem despesas para o(a)
senhor(a) e sem remuneragdo também.

Beneficios e contatos

Sua participagao é valiosa para progredirmos em nossas pesquisas que visam compreender melhor como
adultos e criancas aprendem a lingua do meio em que vivem. E por isso que ficariamos felizes se vocé
concordar em dar seu consentimento através deste formulario de consentimento para ser um participante
da nossa pesquisa. Caso deseje obter mais informacGes sobre nosso trabalho, vocé pode contactar
diretamente as pesquisadoras responsaveis por este projeto: Mayara de Sa Pinto, telefone 021
983.513.120, e-mail: mayarapinto@|etras.ufrj.br.
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Sigilo, privacidade e indenizacdo

Todas as informacgGes pessoais fornecidas aqui serdo mantidas em sigilo. Informamos que vocé tera a
garantia do direito a indenizac¢do diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa. E possivel que para
fins de divulgacdo do trabalho em eventos e periddicos cientificos, tenhamos que ilustrar a atividade em
andamento, sem fornecer nenhuma informacdo que possa identifica-lo de alguma maneira. Se vocé
autoriza a utilizacdo das imagens para fins cientificos, por favor leia a secao seguinte. Se vocé nao deseja
participar, faremos a atividade, mas nao ilustraremos as publicacdes usando qualquer imagem que
contenha o(s) senhor(a).

Termo de autorizacdo de uso de imagem

Declaro estar ciente da possibilidade de que imagens minhas realizando a referida atividade sejam usadas
para fins cientificos. Declaro que AUTORIZO pesquisadoras Mayara de Sa Pinto a utilizar as imagens que
se facam necessdrias SOMENTE para a divulgacao cientifica, sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma
das partes.

(Assinatura do participante)

ATENCAO: Ao deixar o campo acima em branco, entendemos que NAO FOI AUTORIZADO o uso da
imagem.

Consentimento livre e esclarecido

Apds ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa “Investigando a aquisicdo de morfemas
verbais temporais em portugués brasileiro”, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, garantias,
potenciais riscos e o incobmodo que esta possa acarretar, eu,
, aceito ser participante do grupo

controle da pesquisa aqui relatada. Data: __/ / .

Responsabilidade dos pesquisadores

Asseguramos ter cumprido as exigéncias da resolu¢do 510/2016 CNS/MS e complementares na elaboragdo
do protocolo e na obtencdo deste Registro de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguramos, também,
ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informamos que o estudo foi aprovado
pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometemo-nos em utilizar o material e os dados
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo responsavel do participante.

Data: _/ / .
Mayara de Sa Pinto (Doutoranda em Linguistica/UFR]J)

Numero do CAAE: 62125722.0.0000.5582

Informagdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que acompanha a pesquisa:

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a requlamentacdo sobre prote¢do
dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em
Pesquisa (CEPs) das instituigées, além de assumir a fungdo de drgdo consultor na drea de ética em pesquisas.
Telefone: (21) 3938-2598 | Fax: (21) 1270-0097 | E-mail: cep.iesc@gmail.com
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Anexo VI: Registro de Consentimento Livre e Esclarecido para a Plataforma Brasil para adultos
— submetido e aprovado 3

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

I_ A pEX {55\} Pesquisa: Investigando a aquisicdo de morfemas verbais temporais em
Laboratério de Psicolinguistica portugués brasileiro
=xperimental Autora: Mayara de Sa Pinto
Numero do CAAE: 62125722.0.0000.5582

Prezado(a),

O Laboratério de Psicolinguistica Experimental (LAPEX) da Universidade Federal do Rio de Janeiro investiga
o desenvolvimento e o processamento da linguagem. Estamos convidando-o para participar de uma de
nossas pesquisas sobre o desenvolvimento da linguagem.

Justificativa, objetivos e procedimentos

Este é um estudo sobre o desenvolvimento da linguagem no que diz respeito ao aspecto de presente e
futuro dos verbos em portugués brasileiro. Ao participar deste estudo, o(a) senhor(a) se sentard em uma
cadeira em frente a um computador. Vamos mostrar-lhe algumas imagens e filmes curtos para entao fazer-
lhe perguntas sobre esses filmes. Logo em seguida, trés possiveis respostas aparecerao na tela. Gracgas a
uma camera colocada abaixo da tela, poderemos saber qual imagem esta sendo escolhida.

Riscos e garantias

Saiba que durante o estudo ou mesmo antes de inicia-lo se o(a) senhor(a) apresentar algum desconforto,
pararemos a intervencdo imediatamente. Se durante a testagem, apesar de prévia concordancia, se o(a)
senhor(a) desejar parar, ndo ha problema, ndo insistiremos para continuar. O(a) senhor(a) podera sofrer
incomodos na vista devido a qualquer sensibilidade a tela do computador. Mas, reiteramos, o estudo
podera ser interrompido a qualquer momento se desejar, sem ter que se justificar. Futuramente, vamos
informar ao senhor(a) sobre os resultados gerais do estudo. Gostariamos de salientar que este ndo é de
forma alguma um teste de aptiddo psicoldgica. Os resultados serdo processados estatisticamente e ndo
individualmente e os dados coletados serdo completamente anonimizados.

Beneficios e contatos

A sua participacdo é valiosa para progredirmos em nossas pesquisas que visam compreender melhor como
aprendemos as linguas que falamos ao longo da vida. E por isso que ficariamos felizes se vocé concordar
em dar sua autorizagao através deste formuldrio de consentimento. Caso deseje obter mais informagdes
sobre os estudos propostos ou sobre nosso trabalho, contacte diretamente a pesquisadora responsavel
por este projeto (Mayara de Sa Pinto) pelo e-mail: mayarapinto@Ietras.ufrj.br. Vocé também pode visitar
o site do nosso laboratério: www.lapex.letras.ufrj.br.

Sigilo, privacidade e indenizacdo

O(a) prezado(a) tem a garantia de que todas as informacgGes pessoais fornecidas por meio deste serdo
mantidas em sigilo. Nenhuma informacao identificada sera publicada em nenhum momento ou local.
Informamos também que vocé terda a garantia ao direito a indeniza¢do diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa.

215



Consentimento livre e esclarecido

Apds ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incOmodo que a pesquisa possa acarretar, eu
(nome do participante), aceito participar da pesquisa
intitulada Investigando a aquisi¢cdo de morfemas verbais temporais em portugués brasileiro.

Data: / /

(Assinatura do participante)

Responsabilidade dos pesquisadores

Asseguramos ter cumprido as exigéncias da resolucdo 510/2016 CNS/MS e complementares na elaboracdo
do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguramos, também,
ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informamos que o estudo foi aprovado
pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometemo-nos a utilizar o material e os dados
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo responsavel do participante.

Data: / /

Assinatura do Pesquisador

Informacdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que acompanha a pesquisa:

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a
regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicdes, além de assumir a fungdo
de érgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Numero do CAAE: 62125722.0.0000.5582

Informagdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que acompanha a pesquisa:

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a
regulamentagdo sobre protegdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicées, além de assumir a fungéo
de drgdo consultor na drea de ética em pesquisas.

Endereco: Praca Jorge Machado Moreira, N 100 — Prefeitura Universitdria

Bairro: Ilha do Fundédo CEP: 21.941-598 UF: RJ Municipio: Rio de Janeiro

Telefone: (21) 3938-2598 | Fax: (21) 1270-0097 | E-mail: cep.iesc@gmail.com
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Anexo VII: Script pré-testagem do experimento 1

Ola!

Obrigada por aceitar participar desse estudo. Esse é um estudo que foi preparado para adultos
mas também para criancas entre 3 e 4 anos de idade. Nés estamos investigando os mecanismos
que utilizamos para aprender o significado de verbos que ndo conhecemos ainda. Por exemplo,
qual o sentido para um verbo novo como "bamoular” quando escutamos esse verbo numa frase
como "A mamae bamulou o bebé ao papai!" ou simplesmente "A mamae bamulou!" ? Nesse estudo
a gente quer descobrir quais sdo as fontes de informacéo que utilizamos para adivinhar o sentido
de palavras que ndo conhecemos ainda. Entéo durante o estudo vocé vai assistir alguns desenhos
animados apresentando personagens que estdo realizando acdes novas (ou seja, movimentos
desconhecidos). Ao mesmo tempo vocé vai ouvir uma frase utilizando um verbo novo e pedindo
para vocé olhar para apenas uma das acdes que estdo sendo apresentadas. Tudo que vocé
precisara fazer é fixar seu olhar na direcédo do desenho que melhor representa, na sua opiniao, o
gue vocé esta ouvindo. Em seguida, no final de cada video, vao aparecer trés imagens abaixo do
video e entdo pediremos a vocé que escolha outra imagem que segundo vocé também representa o
sentido do verbo novo que vocé escutou no video. Nessa hora, vocé pode apontar para a tela para
indicar sua resposta, mostrando a imagem que vocé escolheu. Nosso objetivo é saber como as
frases que vocé ouvira podem guiar a escolha entre os desenhos. E muito importante para nos que
vocé se comporte da forma mais natural possivel. Ndo ha pegadinhas nesse estudo! Estamos
testando adultos para podermos ter um ponto de comparacao em relacéo as criancas e saber quais
resultados podemos esperar observar nas criangas, se elas tiverem conhecimentos semelhantes aos
dos adultos.

Mais uma vez obrigado pela sua participagao !

Pontos adicionais:

* Perguntamos sempre se o0s participantes tém alguma ddvida e se sim respondemos com
atencdo para ndo revelar o objetivo principal do estudo. Se for uma pergunta onde a resposta vai
revelar a hipétese da pesquisa, dizemos que responderemos no final do experimento que é para nao
correr o risco de influenciar o comportamento dos participantes.

* Explicamos também a razdo pela qual teremos que colar um sticker do rastreador ocular na testa
dos participantes, que é a funcdo do eyetracker no nosso estudo (uma camera que serve para medir
onde os participantes estdo olhando ao mesmo tempo que eles escutam as frases). Pedimos para que
eles evitassem se mexer muito para ndo correr o risco de perder o olhar deles durante o estudo.
Mostramos a eles onde fica a camera que monitora os olhos dos participantes e dizemos que €é
importante eles ficarem bem-posicionados. Se precisar, mostramos como eles devem ficar
posicionados e a que distancia da tela.
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Anexo VIII: Lista de verbos conhecidos da fase de familiarizagdo do experimento 2

Condicéo futuro (variacdo: 28 verbos): achar (1), acordar (1), andar (1), brincar (6), buscar (1), cair
(1), chegar (1), chorar (1), chutar (4), colocar (4), comecar (1), comer (1), contar (1), correr (1),
dancar (5), dar (2), dirigir (1), empurrar (4), esconder-se (1), fazer (2), ir (1), ler (3), pegar (4),
procurar (2), pular (7), rodar (1), sair (1), tomar (1) = 60 ocorréncias de verbos tokens

Condicéo presente (variagdo: 24 verbos): andar (2), beber (2), brincar (2), chegar (5), chorar (1),
chutar (4), colocar (1), comer (2), contar (1), correr (3), dangar (7), dar (1), dirigir (1), divertir-se
(1), dormir (1), empurrar (5), esconder-se (1), ler (4), procurar (4), pular (5), rodar (2), rolar (2),
sair (1), virar (1) = 60 ocorréncias de verbos tokens

Anexo IX: Script pré-testagem do experimento 2

Oi! Obrigada por aceitar participar desse estudo. No6s investigamos como aprendemos uma lingua.
Esse é um experimento psicolinguistico que foi desenhado para criancas e adultos. O experimento
funciona assim: Primeiro vocé vai assistir a historinhas que um rapaz vai contar usando uns
bichinhos de pelucia (por isso é importante dizer que o teste é para criancas *também¥).

Quando as historinhas acabarem, o teste mesmo vai comecar. Vocé vai ver na tela dois
personagens animados, um de cada lado. Nessa hora, o que vocé precisa fazer é fixar o olhar pro
desenho que melhor ilustra o que vocé vai estar ouvindo. Vocé vai ouvir algumas palavras
inventadas. E normal. Néo tem problema ndo conhecer o significado delas ... Nosso objetivo é saber
como as frases que vocé vai ouvir podem guiar a escolha entre os dois desenhos. No final de cada
video, vao aparecer trés imagens. Nessa hora vocé deve escolher outro desenho que também ilustra
0 que voceé ouviu. Entdo vocé pode apontar para a tela para indicar sua resposta.

No final do teste, a gente te convida a realizar um questionario super curto (duracdo de 5min)
sobre o experimento.
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Anexo X: Questiondrio pds-teste

O questionario foi feito através da ferramenta do Google Forms (Link para o formuléario:
https://forms.gle/nr2ty6uHtDxkpG2U7). Dispomos seu conteudo abaixo:

Questionario pos-teste
Para finalizar sua participacdo no nosso estudo, pedimos que vocé responda este

questionario. Lembre-se que ndo estamos procurando por respostas certas. Estamos
interessados na sua real impressdo sobre sua experiéncia durante o teste. Agradecemos

desde ja =)

* Indirates renuired nnestinn

1. Na sua opinido, sobre o que & o teste? *

Parte 2

2. Vocétem algum palpite sobre o significado da palavra "kan” repetida algumas
vezes no teste? Por favor, diga-nos seu(s) palpite(s).

Parte 3

3. Como vocé soube quais eram as respostas certas durante o teste? *
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https://forms.gle/nr2ty6uHtDxkpG2U7

4/1/24_1:10 PM Questionario pos-teste

Parte 4

4 Suas respostas foram baseadas em: *

Mark only one oval.

) Adivinhacdo

7 lIntuigio

() Alguma regra percebida durante o teste

() Outro

Parte 5

5. Como vocé avalia o guanto vocé aprendeu sobre a palavra a "kan' 7 *

Mark only one oval.

E] Entendi completamente o sentido de "kan”

6. 0 qudo confiante vocé avalia sua resposta acima? *

Mark only one oval.

Mad Completamente confiante

Parte 6: Para finalizar, conte-nos sobre vocé

7. Qual seunome completo? *

https:iidocs. google. comforms/d/ 1 LwtV 3AR) Y =B Y Sinmwre Ck__FntzoJDortSdHmoledit
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41724, 118 PM Questionario pos-teste

8. Qual sua formacao? (Se for em Letras, por favor indicar a lingua adicionalou  *
indicar portugués-literaturas, se for o caso)

9. Qual periodo esta cursando? *

Parte 7: Para finalizar, conte-nos sobre vocé

100 Vocé tem alguma experiéncia com outro(s) idioma(s) além do portugués? Se  *
sim, qual(is) idioma(s)?

11. Idioma 1 Como vocé avalia seu nivel de proficiéncia no idioma estrangeiro?
Mark only one oval
J Iniciante
) Intermedidrio

) Avancado

hitps:iidocs google. comforms/d/ 1 Lai 3AR) Y z-rBX Y Slnmwre Ck__FTntzoJDoetSdHmoledit ]

221



411124 1:10 PM Questionario pos-teste

12.  Idioma 1 Como vocé avalia sua experiéncia com o idioma acima?
Mark only one oval.

_ Leio bem
J Leio e escrevo bem
) Leio e compreendo bem

[ Leio, escrevo e compreendo bem

() Leio, falo, escrevo e compreendo bem

[__ ) Falo e compreendo bem

! Nenhuma das opgdes anteriores. Estou iniciando no novo idioma.

13. Idioma 2 (Se se aplica) Como vocé avalia seu nivel de proficiéncia no idioma
estrangeiro?

Mark only one oval.

/ Iniciante
) Intermedidrio

) Avancado

14.  Idioma 2 (Se se aplica) Como vocé avalia sua experiéncia com o idioma acima?

Mark only one oval.

__ J Leio bem

_ Leio e escrevo bem

_ Leio e compreendo bem

_ Leio, escrevo e compreendo bem
! Leio, falo, escrevo e compreendo bem
) Falo e com preendo bem

_ Nenhuma das opgdes anteriores. Estou iniciando no novo idioma.

Parte 8 Para finalizar, conte-nos sobre vocé

https:iidocs. google. comdformsd/ | Lsth 3A20 Y z-r2XY8inmwreCk__ F7ntzoJDiovtSdHmaozdit

418
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41124, 1:18 PM Questicnaric pos-teste

15. Com que idade vocé teve um primeiro contato com a(s) lingua(s) *
estrangeira(s) relatada(s)?

16. Vocé teve contato com outra lingua além do portugués durante a infancia? *

Muito obrigada pela sua participagao!

17.  Sevocé deseja receber AACC, informe seu e-mail e seu DRE

18. Sevoce gostaria de participar de outros estudos psicolinguisticos, deixe seu
telefone que entraremos em contato. Cbrigada!

This content is neither created nor endorsed by Google.

Google Forms
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Anexo XI: Graficos de dispersdo do experimento 1: Adultos Brasileiros
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Anexo XI11: Graficos de dispersao do experimento 1: Adultos Franceses
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Anexo XI11: Gréficos de dispersao do experimento 2: Adultos Brasileiros

o Resultados incluindo todos os participantes
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o Resultados com os participantes “conscientes”
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o Resultados com os participantes “nao-conscientes”

Gréfico e) Grafico f)
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