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Acomodacao, conceito piagetiano de,
142

Adolescéncia

efeito dos hormonios durante a,
86-88

perspectiva freudiana da, 216

sintese da, 254

Agressdo

desenvolvimento da, 196-201
diferencas individuais na, 197-1 98
estudos experimentais da 25-26
fatores que influenciam a, 198-201
observagao da, 22-23

televiséo e, 200-201

Alcoolismo, efeito do. no
desenvolvimento pré-natal, 45 Amniocenteses, 52
Anormal, desenvolvimento. Ver Desenvolvimento atipico
Apgar, tabela de, 52

diferencas sexuais na. 67
Aprendizagem, Ver também Reforcamento
condicionamento classico, 8-9
condicionamento operante, 9-1 0, 64
da agresséo a partir da televisao,
200-20 1

durante o periodo dos 2 aos 6 anos,
151-153

e desenvolvimento cognitivo, 140

e desenvolvimento da personalidade,
196-197, 199-201

em bebés pequenos, 64-65

extincao, 10

generalizacdo, 9, 100

mediacéo verbal, 152-153



papel da, no desenvolvimento
perceptivo, 108-109

observacional, 11

teorias da, 15-16

das ligacOes afetivas, 212-213

do desenvolvimento do papel

sexual, 225-227

do desenvolvimento moral,

233-234

Assimilacdo, conceito piagetiano de, 143
Atencéo, desenvolvimento da,

103-1 05

principio da discrepancia na, 103

teoria de Gibson sobre o, 104-105

teoria de Piaget sobre o, 103-104,

143-1 44

Atipico, desenvolvimento, 295-307
disturbio emocional, 299-303
delinqiiéncia juvenil, 303

distdrbio de comportamento, 301 -302
psicoses. 225, 299

disturbios fisico, 303-306

cegueira, 305

paralisia cerebral, 305

surdez, 304-305 retardo mental, 296-299
Atividade

diferengas sexuais quanto a, ao nascimento, 66-67
em bebés, 62-64, 66

Audicdo,

ao nascimento, 58-59

mudancas na acuidade, durante o desenvolvimento, 97-98
Auséncia do pai, efeito da, 217, 282
Autismo, ver Distarbio Emocional



Autoconceito, 219-224

diferencas individuais, 222-225

efeitos da pobreza sobre o0, 260

e ritmo de maturacéo fisica. 90-93

padrdes desenvolvimentais, 221-222 Autonomia, desenvolvimento da, 221— 222, 255
Ver também Autoconceito

Babinski, reflexo de, 62

Balbucio, na inféancia, 113-1 14

Brincadeira, 196-197

Cegueira em criancas, 305

Cérebro, crescimento do, 84-85 Ver também Sistema nervoso dieta, efeitos da, sobre o, 45-
4 7 mudancas durante a velhice, 288

Cérebro, leséo, do, 298-299

e controle de impulso, 237

Classe social. Ver também Pobreza

e complicacdes pré-natais, 53

e desenvolvimento cognitivo, 158-1 59

efeitos da, no desenvolvimento da linguagem, 120-121
relagbes com os resultados de 01,

174-175

Classificacao

desenvolvimento durante o periodo pré-operacional, 149
durante a velhice, 291

em criancas bem pequehas, 150

em testes de QI, 1

inclusdo de classes, 156

na infancia, 150

Clinico, método, 25-26. Ver também Métodos de pesquisa
Cognitiva. teoria, 14-15

pressupostos tedricos de Piaget, 141

das ligacOes afetivas, 213-214

do desenvolvimento moral, 237-245

do desenvolvimento do papel sexual,



22 7-230

Cognitivo, desenvolvimento;
desenvolvimento do pensamento,
139-1 60

tlifprpncas sexuais no, 271

efeitos do ambiente sobre o, 158-159 da pobreza, 158-159, 258-260 estimulacdo dos pais,
159

impacto sobre o desenvolvimento moral, 236-237
papel da linguagem no, 147-148

perspectiva da aprendizagem do, 140
pressupostos basicos, 141-142

sequéncia desenvolvimental do, segundo Piaget,
142-151, 156-158

periodo das operacdes concretas,

153-156

periodo das operacdes formais,

156-157

periodo pré-operacional, 146-1 56

periodo sensério-motor, 142-146 Cognitivo, desenvolvimento, mensuracao

da inteligéncia, contraste com a teoria de Piaget, 168, 169-170 Ver também Inteligéncia,
testes padronizados

Companheiros, relacionamento com 0s

202-205

diferencas individuais, 204-205 padrdes desenvolvimentais do, 202-203
Comportamento, disturbios de 301-303 Ver também Distlrbio emocional
Concepcao, 36-40

Condicionamento. Ver Aprendizagem

Consciéncia, 233-234

interacdo pais-filhos relacionada com

a 234-235. Ver também

Desenvolvimento moral

mensuragéo da, 234-235

Conservacao, desenvolvimento do conceito de, 153-1 56



Constancia do objeto,

desenvolvimento inicial da, 101-103 Correlacéo, 29-31
dos testes de QI e desempenho escolar, 172-173
Critico, periodo, 45

Cromossomos, 3, 37. Ver também Hereditariedade
Cuidados alternativos e ligacdes afetivas, 194-195

Culpa, sentimento de, 233. Ver também Consciéncia; Desenvolvimento moral. mensuragdo
da, 234

Delingténcia juvenil, 303. Ver também Distlrbio emocional; Interacdo pais-filhos
incidéncia da, 303

relacionamento pais- filhos e, 303 Dependéncia. Ver Ligagdes afetivas Desenvolvimento
conceitos basicos do, 254-255

sintese do, 246-256

Dieta, efeitos da durante a infancia, 72-73

durante o crescimento pré-natal, 45-48

no crescimento fisico, 90

nos resultados de testes de 01, 1 79

pobreza, relacdes com a, 261

Diferencas individuais. Ver também Diferencas sexuais
bebés faceis e dificeis, 68

na agressao, 197-198

nas ligacdes afetivas, 189-191

nas relagdes com os companheiros,

204-205

no autoconceito, 222-224

no desenvolvimento da linguagem,

119-121

no desenvolvimento fisico, 66

no desenvolvimento perceptivo, 105

no processo de envelhecimento, 289,

292-293

nos recém-nascidos, 66-68

Diferencas sexuais, 270-285



explicagOes da, 275-280

ambientais, 277-280

teorias bioldgicas, 275-2 77

treinamento diferencial, 278-280

na adolescéncia, 271 -275

na agressividade, 197-198, 271-275

na estabilidade dos padrdes de

ligacdo afetiva, 191

na idade escolar, 271-275

na infancia, 27, 66-67, 271-275

no crescimento fisico, 80, 271

no desenvolvimento da linguagem,

119-120, 271

no relacionamento com 0s

companheiros, 204

nos resultados de testes de 01, 181

DNA (acido desoxirribonucleico), 41-42

Doencas durante a gravidez, 43-44

Doencas, efeitos das, sobre o crescimento fisico, 90

Down, sindrome de (mongolismo), 49, 52 Drogas, influéncia das, durante o
desenvolvimento pré-natal, 44-45

Edipiano, conflito, periodo do,

215, 233, 250.

Ver também ligacOes afetivas, teoria das

Educacéo, compensatoria, 180-181 Ego, desenvolvimento do, e
desenvolvimento moral, 233

Egocentrismo, durante o periodo pré-operacional, 147-1 49
Embrido, desenvolvimento do, 36-40 Emocional, desenvolvimento; efeitos
da pobreza sobre, 260-261.

Ver também

Desenvolvimento interpessoal Emocional, disturbios, 299
delinqiiéncia juvenil, 303

disturbios leves, 299-300



distdrbios de comportamento, 301

possiveis causas, 302

distarbios severos, 300-301 autismo infantil, 300
esquizofrenia infantil, 300

prognostico para os, 301

Escola

efeitos da, nos resultados de DI,

180-181

impacto do, no inicio da, 251

leitura na, e esteredtipos de papel

sexual. 280

para criancas com deficiéncias

fisicas, 304-305

para criancas retardadas, 299 Esquema

conceito de, de Kagan, 104

conceito de, de Piaget, 143-144 Esquizofrenia. Ver Distlrbios
emocionais

Experimental, procedimento, 25-2 7

Ver também Métodos de pesquisa

grupos controle, 26

Externas, influéncias sobre o

desenvolvimento, 7-1 1.

Ver também Pobreza;

Aprendizagem; Institucionalizacdo;

Ambiente; Interacdo pais-filhos sobre a percepcao, 97-98, 108
sobre o desenvolvimento cognitivo,

226-227, 235

sobre o desenvolvimento fisico, 90 sobre o desenvolvimento pré-natal,
42-49

sobre os resultados de testes de DI,

174-181

Extincdo, resisténcia a, 10

Faldpio, trompa de 37



Familia, posi¢&o da crianga na, 181, 204 Ver também Interagdo pais-filhos
Feis, Pesquisa do Instituto, 27, 197

Feto, desenvolvimento do, 40-42

Fisico, crescimento, 77-94 constitui¢do corporal e
personalidade. 91-92, 204

da altura e do peso, 78-81

desenvolvimento mental e, 90

diferencas individuais durante a infancla, 66-67

do sistema nervoso, 84-85

dos masculos e ossos, 81

e desenvolvimento motor, 81-84

efeitos da dieta no, 90

efeitos hormonais sobre o, 85-88

maturacao precoce versus tardia,

92-93

mudancas durante a velhice, 288-290

papel do, no desenvolvimento da linguagem, 134-135
relacBes com a auto-imagem, 91-93

Frustracéo, agresséo e, 198 Fumo, influéncia do, no
desenvolvimento pré-natal, 44

Gémeos, idénticos versus fraternos, 3 Genéticas, influéncias no
desenvolvimento. Ver tambem Hereditariedade
Gestacdo, periodo de, 47

Gramatical, desenvolvimento, 116-119 Ver também Desenvolvimento da linguagem,
Habituacdo em recém-nascidos, 64 Hereditariedade, 3-5
codigo genético, 41-42

cromossomos, 3, 37

diferencas raciais e, 1 76-1 78

efeitos da, sobre as medidas de Ql,

173-174

explicacOes dos efeitos da pobreza sobre, 261-263

papel da, no desenvolvimento fisico,

88-89



problemas e interpretacdes erroneas da,

4-5

retardo mental e, 298-299

Hormonios

e diferencas sexuais n

276

efeito dos, sobre o crescimento, 85-88 Hospitalizacao, efeitos da, sobre o
desenvolvimento das ligacdes afetivas, 195
Idade mental, determinacéo da, 169 Identificacdo e desenvolvimento
moral, 233

Imagem corporal. Ver Autoconceito Imitagéo
da agressdo na TV. 200-201

e o desenvolvimento do papel sexual,

226, 279-280

teoria da, no desenvolvimento da linguagem, 129-131
Independéncia. Ver Autonomia; Autoconceito
Infancia, 57-73

aprendizagem na, 64-65

desenvolvimento da atencéo

durante a, 62

diferengas individuais durante a, 66-68
diferencas sexuais na, 66-67

efeitos da dieta durante o

desenvolvimento na. 72-73

efeitos do ambiente familiar durante

a. 71-72

efeitos dos ambientes empobrecidos no
desenvolvimento durante a, 69-71

‘bilidades perceptivas ao

rnento, 58-6 1

audicao, 58-59

olfato, 60-61

paladar, 61



tato, 61

visdo, 59-60

habituacédo na, 64

reflexos da, 61-62

sintese da, 246-250

sono e atividade durante a, 65 Institucionalizacdo, 7
efeitos da, durante a infancia, 69-71 Intelectual, desenvolvimento. Ver
Desenvolvimento Cognitivo

Inteligéncia, testes padronizados de,

168-184.

Ver também Desenvolvimento

Cognitivo

desempenho nos, durante a

velhice, 292

desempenho versus competéncia em,

171-12

e desenvolvimento da linguagem, 121 fatores que influenciam os resultados
de testes de, 173-183

ambientes enriquecidos, 175-1 81

ambiente urbano versus rural, 174

aplicacdo do teste ou vieses, 177,

181-1 83, 190

classe social, 174

diferencas raciais, 176-1 78 diferencas sexuais, 1 79, 181
efeitos da escolaridade, 180-1 81

pobreza, 259-260

variacdo do ambiente familiar, 1 79

formula do célculo de QI, 169

historia dos, 169-170

padrdes desenvolvimentais no

desempenho em, 182

predicdo dos resultados dos, 172-1 73

pressupostos dos, 1 70-1 71



retardo mental, 296-299

testes de, independentes da cultura,

169-170

Intencdo no desenvolvimento cognitivo inicial, 144-145
Interacdo entre influéncias internas e externas, 11-13
Internas, influéncias no

desenvolvimento, 3-5

Ver também Hereditariedade

Interpessoais, relacdes, desenvolvimento, das, 187-205.
Ver também

Interacdo pais-filhos

agressao, 196-201

diferencas sexuais na. 271

ligacGes afetivas e dependéncia,

188-1 96

relacdo com os companheiros, 202-205 Interpretacdo das informacdes de
pesquisa, 29-3 1

Ligacdo afetiva, 188-1 96

diferencas individuais na, 189-1 91

fatores que influenciam a, 191-196

cuidados alternativos e

separacdo da mée, 194-195

diferengas temperamentais, 192-193

interacdo pais-crianca, 193-1 96

mudangas na. dos 2 aos 4 anos, 189 padrdes desenvolvimentais na,
durante a infancia, 188-189

teorias de, 211-218

aprendizagem social, 204-212

etoldgica, 204

cognitivo-desenvolvimental, 21 3-214

psicanalitica, 214-218 Linguagem, desenvolvimento
da, 112-1 26

antes da primeira palavra, 113-114 diferengas individuais na, 112-1 21



efeitos da classe social, 120-1 21,
259-260

diferencas sexuais, 119-120

e desenvolvimento motor, 121
efeitos da institucionalizagéo no, 71
e inteligéncia, 121

palavras e significados, 121-125 crescimento do vocabulério,
121-123

palavras superordenadas, 124

papel da, na cognicao, 147-148, 249
primeira palavra, a 114-115
primeiras sentencas, 1 15-119
teorias da, 129-1 36

imitacdo, 129-132

inata, 134-1 35

reforcamento, 131-133

papel dos pais, 132-1 33 Logica, Ver Raciocinio
Longitudinal, planejamento de
pesquisa, 27-28.

Ver também Métodos de pesquisa
Mae

emprego da, 71-72, 194-195

estado emocional da, durante a
gravidez, 48-49

estado emocional da, durante a
infancia da crianca, 71-72

periodo de gravidez, 49-50. Ver
tambeém Interagdo pais-filhos

unica versus mualtiplas, 71-72
Mae-filho, interacdo. Ver também
Interacdo Pais-filhos; Mée

e constancia do objeto, 102-103

e sentimento de competéncia



da mée, 72

e treinamento a toi}ette, 77

Maturacdo, 5-6

como explicacdo do desenvolvimento fisico, 88
conceito de, de Gesell, 89

e desenvolvimento da linguagem, 121

na infancia, 248

no desenvolvimento motor, 83-84

no desenvolvimento pré-natal, 42

teoria do desenvolvimento, 16

versus crescimento, 6 Memoria

e mediacdo verbal, 147, 152-153 mudancas durante a velhice, 290
Mental, desenvolvimento e

crescimento fisico, 90. Ver também Desenvolvimento Cognitivo
Métodos de pesquisa, 0-29

clinico, 24-25

do desenvolvimento psicolégico, problemas especiais da, 25-2 7
estudos normativos, 16

laboratorio versus “vida real”, 200-201
longitudinal versus transversal, 27-28

no estudo da moralidade, 233-234

observacao, 21-25

Meétodos estatisticos, 29-3 1

Mielinizacdo, 85

Mitose, 37

Modelagem. Ver Imitacdo

Mongolismo. Ver Sindrome de Down
Moralidade, desenvolvimento da,

232-245

consisténcia do comportamento moral, 236-23 7
estagios do desenvolvimento moral,

239-245



julgamento versus comportamento, 245 préaticas educativas antecedentes do comportamento
moral, 234-236 teorias do, 233-245

aprendizagem, 233-234

cognitivo-desenvolvimental.

23 7-245

freudiana, 233 Moro, reflexo de. 62

Motor, desenvolvimento, 81-85

e desenvolvimento da linguagem, 121 efeitos da institucionalizacdo sobre o, 69-71
Nascimento, processo de, 52 complicagdes no, 52-53
prematuridade, 52-53

Observacdo, 21-25, 34-35. Ver também Métodos de pesquisa
Observacional, aprendizagem. Ver também Imitacao

e agressividade na TV, 192-201 e desenvolvimento do papel sexual, 226
Olfato, no nascimento, 60

OperacBes concretas, periodo das,

153-156

conservacdo durante o, 153-1 56 inclusdo de classe nas, 156
seriacdo e transitividade durante o, 156 sintese do, 251-253
OperacBes formais, perido das,

156-157, 254

Operante, condicionamento. Ver Aprendizagem Ovulo, 37
Pais-filhos, interacdo

diferencas na, em familias pobres e de classe media, 263-265
diferencas no tratamento de meninos e meninas, 279-280

e delingtiéncia juvenil, 303

e distarbios emocionais, 300

efeitos da auséncia do pai, 217-280

nas relagdes com os companheiros,

204-205

no desenvolvimento cognitivo inicial,

159

no desenvolvimento da

agressividade. 198-1 99



no desenvolvimento da auto-estima,
223-224

no desenvolvimento da consciéncia,
235-236

nos padrdes de ligacdo afetiva, 191-1 96
nos resultados de QI, 1 79

papel da, no desenvolvimento da linguagem, 132-133
Percepcao, 97-1 09

constancias perceptivas, 97-103
constancia da forma, 101

consténcia do objeto, 101-102, 145
percepcao de profundidade e
constancia do tamanho, 98-1 01

da forma em recém-nascidos, 63
desenvolvimento da atengéo, 103-105
diferencas individuais da

em individuos idosos, 291
independéncia do campo, 106

no ritmo conceitual, 105

no recém-nascido, 58-59

visdo e audigéo, 97-98

Personalidade e constitui¢do corporal,
91-92. Ver também Desenvolvimento
Interpessoal; Agressao; Ligacao
Afetiva; Relacionamento

com os companheiros

Pesquisa do desenvolvimento,
problemas especiais da, 27-29 continuidade, estudo da, 191
Placenta, 38

Pobreza, efeitos da, 257-267

na auto-estima, 260

nas medidas de linguagem, 259-260
nas medidas de QI, 174, 258-260



no desenvolvimento cognitivo, 158-1 59
no desenvolvimento emocional e social, 260-261
no desenvolvimento do senso de responsabilidade pessoal, 260
explicacOes dos efeitos da, 261-265
saude e, 261-262

Pré-escolar, sintese do periodo, 250-251
Prematuridade, 52-53

relacGes da classe social e 0

prognostico de, 53

Pré-natal, desenvolvimento, 36-52
anormalidades genéticas no, 49-52
concepcéo, 36-38

influéncias ambientais no, 42-52

dieta da mae, 45-48

doencgas da mée, 43-44

drogas ingeridas pela mée, 44-45
estado emocional materno, 48-49

idade da mée, 49

raio X, 48

hormdnios no, 50-5 1

periodo do feto, 40-42

periodo embrionario, 38-40
Pré-operacional, estagio, 146-156
perspectiva piagetiana do, 146-150
classificacéo, 149-1 50
desenvolvimento do raciocinio, 146
desenvolvimento dos simbolos, 146
egocentrismo, 147-149

reversibilidade, 149

Profundidade, percepcdo da 98-101
Psicanalitica, teoria, 13-14

do desenvolvimento do papel sexual,
288-289



do desenvolvimento, 233

estagios psicossexuais na, 214-218
Puberdade, 86-88. VVer tambem
Adolescéncia

Punicédo

diferencas sexuais na, 278

e agressividade, 199-201

e dependéncia, 195-1 96

e desenvolvimento moral, 235-236
fisica e delinquiéncia, 199, 303
Raciais, diferencas, 176-1 78

Ver também Pobreza

Raciocinio

desenvolvimento inicial do, 146
durante a velhice, 291

indutivo versus dedutivo, 157
Reflexos

e desenvolvimento cerebral, 61, 85
presentes ao nascimento, 61-62
Reforcarnento

da agressédo na TV, 200-201

do choro dos bebés, 192-193
esquemas de, 10, 22

efeitos dos, nos padrdes de
dependéncia, 195-1 96

teorias do, do desenvolvimento da
linguagem, 131-133

Rejeicdo dos pais e agressdo, 198, 222. Ver também Agressao;
Interacdo pais-filhos
Relacionamento com os companheiros, diferencas sexuais no, 271
Retardo. Ver Desenvolvimento atipico Retardo mental, 296-299
acesso ao, 296

causas do, 297-299



em criangas com deficiéncias fisicas, 298

frequéncia do, 297

prognostico para as criancas retardadas, 296

severidade do, 296

Sensorio-motor, periodo

perspectiva piagetiana do, 142-146 Seqiiéncia do desenvolvimento
cognitivo, 142-1 58

das ligacOes afetivas, 188-189

do papel sexual, 224-225

importancia da, durante o perido pré-natal, 42

moral, 246-256

psicossexual, perspectiva

freudiana da, 214-218

sintese da, 246-2 56

Sexo,

desenvolvimento do género, 4-5 influéncia dos horménios, 50-51
Sexual, desenvolvimento

do papel, 224-231

padrdes desenvolvimentais, 224-225 teorias do, 225-230
aprendizagem social, 225-227
cognitivo-desenvolvimental, 227-230

psicanalitica, 225 Sistema nervoso,

crescimento do, durante o ciclo vital, 84-85
desenvolvimento do, durante o periodo pré-natal, 42

efeito da dieta sobre o

desenvolvimento do, 45-48

Socializagdo, 1 87-1 88. Ver também Interacéo pais-filhos.
dos dois sexos, 277-280

e relacdes interpessoais, 188 Sono, padrées de, durante a
infancia, 65

Superego e desenvolvimento moral, 233 Surdez nas criancgas, 304-305
desenvolvimento cognitivo nas criangas surdas, 148
incidéncia da, 304



Televisao, efeitos da, sobre a agressividade, 200-201

Temperamento,

diferengas individuais de, em bebés, 68

efeitos do, nos padrdes de ligacdo,

afetiva, 192-193

Teorias, de desenvolvimento, 13-16 cognitiva, 14-15, 213-214, 227-230,
237-245

da aprendizagem, 15-16, 212-213, 225-227, 233-234

maturacional, 248, 16, 88-89; 120,

miniteoriais, 16

psicanalitica, 13-14, 214-218, 225, 233 Transversal, planejamento de
pesquisa, 27-28. Ver também Métodos de pesquisa

Tipos corporais e personalidade, 91-92

Velhice,

diferencas individuais na, 288, 292, 293 mudangas fisicas e psicoldgicas da,
288-290

na habilidade de classificagédo na, 291

na memoria durante a, 290
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Prefacio

Eu penso que todas as pessoas que ja ministraram um curso consideram que nao | bons
livros-texto. Parece que nunca se coletou exatamente a combinagdo certa de m teriais,
exatamente na ordem certa e no nivel de dificuldade que vocé deseja. Assin vocé escolhe
um livro-texto, estabelecendo um compromisso e espera escrever voc mesmo, um desses
dias, o livro-texto perfeito “quando eu tiver algum tempo extra’

Muitos de nds nunca chegamos a escrever nossos proprios livros, provavelmeni porque
tempo extra é uma das coisas mais raras para qualquer professor. Mas, ha do anos atras, eu
me deparei com bastante tempo para dedicar aos meus proprios proj tos. Em 1972, eu
deixei o trabalho académico em periodo integral e mudei-me, cor minha familia para uma
ilha ao norte de Seattle, Washington. Eu desejava manter-rri ativa no méu campo e a par
das pesquisas que estavam sendo feitas e eu queria escn ver. Um livro-texto pareceu a
solugéo perfeita e ele poderia dar-me a oportunidade c escrever o tipo do livro que eu
queria ter adotado quando estava dando cursos de d senvolvimento infantil. Este livro é o
resultado. Eu desejava algo pequeno, informal bastante simples. Eu esperava que ele
formasse a espinha dorsal de um curso, mas gi. deixasse que 0s prdprios professores
completassem o resto do esqueleto e pusessei a carne sobre 0s 0ssos. Eu estava cansada da
aridez dos livros enciclopédicos que de xavam pouco para o professor dizer em classe e
eram t&o longos que ele ou ela pod ria sentir-se pouco ‘a vontade em indicar outras leituras
complementares, por medo c sobrecarregar os estudantes. E eu queria um livro que
abordasse alguns dos temas s ciais importantes, relacionados ao campo do desenvolvimento
infantil, como o desei volvimento das diferencas sexuais e o impacto da pobre2a sobre as
criancas.

Eu tentei conseguir todas estas coisas neste livro e, a0 mesmo tempo, torna-lo t “humano”
quanto possivel, de forma que o estudante sentisse que uma pessoa re estivesse falando
consigo. O livro é na primeira pessoa porque ele é um livro “ mim” para vocé.

A orientacdo tedrica do livro é bastante cognitivo-desenvolvimental. Este livro sobre
desenvolvimento e ndo meramente sobre criancas. A énfase é sempre sobre progressdo de
mudangas e sobre a compreenséo das sequiéncias de desenvolviment onde elas existem. S&o
apresentadas outras perspectivas tedricas, mas o ponto de gacdo é a visao desenvolvimental.

Na medida em que eu estive isolada das afiliagbes académicas tradicionais enquanto
escrevia este livro, ele foi um esforco extraordinariamente solitario. Eu ndo posso colocar o
crédito ou responsabilidade na soleira da porta de alguém, sendo na mi nha propria. Ao
mesmo tempo, quero agradecer a influéncia formativa de um nimero de pessoas com as
quais compartilhei discussdes, argumentos e aprendizagem durante meus anos de estudante
e de profissional. Eleanor Maccoby tem sido meu modelo, mi nha mentora, meu guia e meu
estimulo intelectual durante os dois anos de trabalho de graduagéo, quatro anos de escola de
pos-graduacdo e todos os anos desdé entdo. Os possiveis méritos que este livro possa ter,
decorreram, em parte, de seu treinamen to. Philip Dale ajudou a guiar-me através das
complexidades da teoria linglistica e suas criticas e apoio orientaram-me durante muitas
das discussoes iniciais. Eu espero que um pouco da clareza de seu pensamento transpareca
na Capitulo 7. Também Halbert e Nancy Robinson proporcionaram um apoio moral e
intelectual imensuravel e Les Elliott, iniciar um trabalho destes, pela primeira vez, continua
a ser um conselheiro valioso.



Mas, acima de tudo, meu agradecimento € a meu marido George que trocou de papel
comigo muitas vezes enquanto eu escrevia este livro. Ele cuidou de nossa filha enquanto eu
escrevia, cozinhou, cuidou da casa, ouviu minhas dissertagdes desconexas

quando um ou outro capitulo estava ruim e deu-me todo o apoio emocional necessario
naqueles momentos inevitaveis quando, por qualquer razdo, a coisa toda parecia nao valer o
esforco. Embora ele ndo tenha lido nada disso, eu quase que literalmente ndo poderia ter
escrito este livro sem sua ajuda. H.B.



CAPITULO 1 - PROCESSOS BASICOS

Outro dia, enquanto eu estava no jardim, minha filha de 4 anos convidou-me pare apostar
uma corrida, ela em seu triciclo e eu empurrando um carrinho de m&o. Quandc nés
chegamos a pilha que era o ponto de chegada, ela anunciou com a voz exaltada “Eu ganhi!
Eu ganhi’” Um encontro perfeitamente normal com uma crianga, vocé po derd dizer. Mas
ha pelo menos um quebra-cabega fascinante envolvido nisto. Por que ¢la disse “ganhi” ao
invés de “ganhei” ? Este sera um simples erro que ela adquirii de alguém a sua volta ? N&o
pode ser. Ninguém que eu conheco diz ‘ganhi” E estE ndo ¢ o unico “erro” que ela
cometeu; ela também diz “fazi”, “chori” e “paos”. As sim sendo, ela vem fazendo isto
consistentemente e, ndo pode ter aprendido isto ou vindo de alguém. Por outro lado, muitas
criangas que aprendem o portugués fazem c mesmo “erro”, pelo menos durante um periodo
de tempo. De onde vem este “errc consistente” ? Por que tantas criangas cometem o mesmo
tipo de erro ? Enfim, comc uma crianga aprende a falar ? A resposta simples e 6bvia é que
ela ouve outras pes soas falando e “as imita”. Mas esta ndo pode ser a resposta, ou pelo
menos nao a res posta completa, para minha filha que nunca ouviu alguém dizer “ganhi”.
Ouca umE crianca de 2 anos por algum tempo e vocé ira encontrar sentengas como “mim
gos ta”, “Jodo cima” e “V& casa”. Eu nunca disse coisa assim e presumo que vocé tam bém
ndo. Entdo, de onde elas vém ? E por que todas as criancas constroem aparente mente o
mesmo tipo de “erro” ?

Deixe-me apresentar outro quebra-cabeca. O poeta russo Kornei Chukovsky cole tou em
um livro vérias conversas com criangas, verbalizaces e questBes infantis, real mente
deliciosas. Uma crianga perguntou: “Papai, quando vocé era pequeno, voce er menino ou
menina? Minha propria filha perguntou, recentemente, se ela seria um meni no quando
crescesse. NOs estamos acostumados a pensar nas criangcas como sendc meninos ou
meninas e compreendemos muito claramente que SOmos impressos com Sexo que nascemos
e parece inacreditavel que a criangca ndo reconheca este fato de vi da. Mas, mesmo com
cerca de 3 ou 4 anos, muitas criangas n fazem ideia de sei proprio sexo ou, se elas tém um
rotulo para isto, ndo imaginam gue continuardo com o0 mesmo sexo para sempre. O que
permite esta descoberta ? E quais sdo as implicacdes dessa descoberta para a crianca ?

Ainda outro mistério € o medo e o desconforto repentino de um bebé de 6 a 8 me ses de
idade, quando sua mée deixa-0 sozinho no quarto. Muitas mées tém passado pela
experiéncia de verem seus bebés, os quais, aparentemente, sdo alegres e gostam de ser
pegos e abracados por qualquer pessoa tornarem-se, de repente criaturas me drosas e
choronas. Por que isto acontece ? Ou, isto acontece por causa de alguma mu danca na
compreensdo do mundo por parte do bebé ? Se nds descobrissemos porque isso ocorre,
talvez pudéssemos encontrar uma forma de aliviar o desconforto da crian ¢a ou pelo menos
de explicar o fendmeno aos pais, para que eles ndo entrassem em péanico quando isto
ocorresse. Eu poderia prosseguir infinitamente proporcionando-lhes exemplos de quebra-
cabecas e questdes sobre criancgas e seu desenvolvimento, as quais me fascinam. Mas, 0s
trés exemplos que eu dei sugerem o sabor do livro. Mais do que qualquer outro objetivo, eu
gostaria de contamina-lo com meu proprio entu siasmo e fascinio com as criaturas mais
espantosas do mundo, as criangas humanas. Como elas se desenvolvem ? Por que elas
seguem desta forma ? * De onde vém estas diferencas ? Como elas aprendem ? O que
aprendem ? H& centenas destas questdes, muitas das quais nos trataremos neste livro.
Certamente, eu ndo conheco todas as res postas a estas questdes, mas posso formula-las,



avaliar as respostas possiveis e em baragar-me como vocé sobre as questdes para as quais
ainda ndo ha respostas. S num ‘observador de crianca mas—hab 0 e interessado,
eutereLalcangado

Outro dos meus obietivos é dar-lhe a informacdo e habilidade analitica que Ihe permita
resolver novos problemas e quebra-cabegas que vocé poderd encontrar apos terminar este
livro. E para fazer isso, irei colocar duas questdes muito gerais sobre ca da topico que nos
trataremos.

1. A Questao O Que. O que a crian¢a faz ? O que nos a observamos fazendo O que ela pode
ser ensinada a fazer ? Por exemplo, quando nos falarmos sobre bebés re cém-nascidos, nos
gostaremos de comecar perguntando o que a crianca pode fazer. Ela pode falar ? Nao. Ela
pode ver ? Sim, mas quanto ? Ela pode sentir a diferenca en tre o rosto de sua mée e o de
outra pessoa ? Quase todas as mées insistirdo que seus bebés “conhecem-nas” praticamente
desde o inicio. Mas, de fato, é provavel que o bebé ndo possa fazer esta discriminacéo por
diversos meses.

Assim, a primeira tarefa é, invariavelmente, uma descricdo. A melhor descri¢do, a mais
completa que formos capazes, para compreender por que a crianga comporta-se como ela o
faz. E isto nos leva a questdo seguinte.

2. A Questdo Por Que. Uma vez que tenhamos descrito o comportamento da crianca, nds
temos ainda, que explicar por que elas se comportam desta forma. Tomando, novamente, a
linguagem como um exemplo, eu ndo desejo, apenas, saber que a crianca diz “fazi” e
“chori” e quando, eu também quero saber por que. De fato, eu quero saber como elas
aprendem a falar e assim por diante.

Tao logo vocé pergunte por que, dizias de questbes posteriores virdo a mente. En tretanto,
muitas das questdes “por que” podem ser categorizadas como sendo ou o impacto de
influéncias externas ou o impacto de processos internos da crianga. Assim, para responder a
questdo “por que” teremos, muito frequentemente que tentar decidir se 0 comportamento
que nds vemos ocorre em conseqiiéncia de alguma coisa no am biente (alguma experiéncia
ou treinamento especifico pelo qual a crianga passou), por causa de algo interno a crianca
(crescimento fisico, carga genética particular, pensa mento) ou em decorréncia de alguma
combinacdo ou interacdo de forcas internas e ambientais. Por conveniéncia, deixe-me
dividir o vasto campo das possiveis explica ¢des, para que entdo nds possamos olha-las
individualmente:

Fatores Internos

. hereditariedade, a heranca individual da crianga advinda de seus
maturacao, os padrdes desenvolvidos nao-aprendidos, que sao 0s

0s humanos;

Fatores Externos

influéncias ambientais gerais, como dieta, “enriquecimento e outras;

aprendizagem especifica, como aquisicdo do vocabulario, aprendizagem de comer com a
prataria, etc.;

Interacédo



entre fatores internos e externos;

Deixe-me tomar cada um destes fatores de cada vez e explora-los mais profundamente.
?INFLUENCIAS INTERNAS

Hereditariedade

Na medida em que este livro ndo € sobre genética, tentarei simplificar a parte téc nica tanto
quanto for possivel. Cada célula de seu corpo contém 46 cromossomos, dispostos em 23
pares. Cada cromossomo, por sua vez, € constituido por milhares de gens. Os
Cromossomos, com seus gens constituintes, funcionam como um tipo de ma triz para o
crescimento e desenvolvimento individual. Eles determinam a cor de seus o lhos, um tipo
de cabelo que vocé tenha (liso, crespo, castanho, loiro, etc); se vocé serd ou ndo careca, em
que idade e de que tipo (no alto, nos dois lados da testa, ou de um outro tipo qualquer);
qudo alto vocé sera; e uma serie de outras caracteristicas fisicas. Eles também contém um
cdédigo que comanda o crescimento do corpo, a ordem na qual as partes crescerdo, quando
iniciard a puberdade e todos 0s outros aspectos do crescimento fisico.

pais; mesmos para todos

* No que elas sdo iguais e no que elas sdo diferentes
4 A CRIANCA EM DESENVOLVIMENTO
QUADRO 1-1

ALGUMAS QUESTOES E CONCEPCOES ERRONEAS COMUNS SOBRE
HEREDITARIEDADE

Por que todas as criancas nascidas de mesmos pais ndo sdo iguais ? Se vocé recebeu 23
cromossomos de sua mée e 23 de seu pai, e se sua irméa ou seu irmao receberam 23 de sua
mée e 23 de seu pai, por que vocé ndo parece idénti co a sua irma ou a seu irmao ? A
resposta, certamente, € que vocé nao recebeu 0s mesmos 23 cromossomos de sua mae e 0s
mesmos 23 cromossomos de seu pai. Cada 6vulo ou cada espermatozdide, contém uma
combinacdo diferente de 23 cromossomos e assim, cada um de Seus irmaos ou irmas
receberam uma combinacdo Unica, resultante de um nimero muito grande dé combinacGes
pos siveis. Assim, ndo soO é possivel, mas € inevitavel, que. duas criancas da mesma familia
tenham herancas diferentes.

E o que dizer dos gémeos? Qual a diferenca entre gémeos idénticos e fraternos ? GEmeos
ftaternos sdo geneticamente como qualquer par de irmdos ou irmas: cada um provém de um
ovulo separado, que é fertilizado por um esper matozéide diferente. Ocorre que algumas
mulheres tendem a ter ovulacdo dupla em um dado més e assim dois Gvulos ficam
simultaneamente disponiveis para a fertilizacdo; dai, duas criancas desenvolvem-se ao
mesmo tempo. Gémeos idén ticos, por outro lado, ttm o mesmo conjunto de 46
cromossomos. O que ocorre neste caso € que ha um anico évulo, fertilizado por um unico
espermatozoéide. Entretanto, por alguma razéo, a célula resultante divide-se completamente
em duas entidades separadas e assim cada uma das quais continua a se desenvolver numa
crianga completa. Como as duas criangas comegaram da mesma célula, elas ttm a mesma
bagagem genética e serdo idénticas em todos os aspectos de aparéncia, crescimento e
comportamento que sdo influenciados pela carga ge nética. A existéncia de gémeos
idénticos, torna possivel o estudo da influéncia da hereditariedade de modo razoavelmente



direto. Geralmente, os pesquisadores comparam um Unico tragco em um par de gémeos
idénticos para ver em quanto eles se assemelham um ao outro e, entdo, comparam o grau de
semelhanga com o proveniente de um par de gémeos fraternos. Se os gémeos idénticos
forem mais parecidos do que os gémeos fraternos, no que diz respeito aquele traco, o
pesquisador concluira que a hereditariedade é o determinante primario deste traco. A altura
é, por exemplo, uma car fisica altamente influenciada pela hereditariedade. Normalmente,
0S gémeos idénticos, com suas herancas idénticas, tém quase que a mesma altura, enquanto
que os gémeos fraternos, que ndo sao geneticamente iguais, podem ser bastante diferentes,
em altura. Esta disparidade entre o grau de similaridade para gémeos fraternos e idénticos
leva- nos a conclusdo da importancia da hereditariedade para algumas caracteristicas fisicas
ou comportamentais. Uma conclusdo adicional provém dos estudos com gémeos idénticos
criados em ambientes separados. Se eles continuam a ser pa recidos em algumas
caracteristicas, isto mostra a provavel importdncia da here dita ri edade para esta
caracteristica.

O que determina o sexo de uma crianga ? Um par de cromossomos € res ponsavel pela
determinacdo do sexo de uma crianca. Na mulher normal cada um dos cromossomos deste
par é grande e ao microscopio exibe alguma semelhanga com um X; no homem ha apenas
um cromossomo X e um outro, menor, 0 cromossomo Y. Diferentemente das outras células
do corpo, cada uma das quais contém os 23 pares de cromossomos, 0 évulo e a célula
espermatica contém apenas 23 cromossomos despareados, um de cada par. A crianca
concebida sempre recebe da mae, um cromossomo X (pois a mae s6 tem Xs) enquanto que
de seu pai a crianca pode receber tanto um cromossomo X quanto um Y. Se 0
espermatozéide levar um cromossomo X ,entdo a crianga terd XX e sera uma me nina, se 0
espermatozdide carregar um cromossomo Y entdo a crianca terd XV e sera um menino.

Por que ha algumas caracteristicas fisicas que parecem “comuns nas familias” ? Se ha
tantas combinagdes dos cromossomos da mae e do pai em todas as familias, por que téo
frequentemente as criangas, no fim das contas, pa recem semelhantes 7 Pode haver um
aspecto, como um nariz distintivo, uma de terminada cor de cabelo, ou cor dos olhos, que
ocorre em todas as criangas. Por qué ? Imagine que de sua mée, vocé recebeu cromossomos
gue contém um gen para olhos azuis e de seu pai vocé recebeu um para olhos castanhos.
Qual cor de olhos vocé tera ? Azul turvo ? De fatc, neste caso vocé teria olhos castanhos,
porque castanho é dominante. Por outro lado, em muitos pares de gens ha uma hierarquia
distinta: alguns gens sempre dominam outros que Sa0 0S recessivos e um trago recessivo
ndo ocorrerd, a menos que tanto o pai como a mae tenham o0s gens recessivos. Olhos azuis
sdo determinados por um gen recessivo; 0 Unico modo de vocé ter seus olhos azuis €
recebendo um gen para olhos azuis de seu pai e outro de sua mae.

N&o ha um acordo comum sobre a gama de comportamentos que sdo afetados pelos gens
em seu desenvolvimento. Algumas pessoas tém sugerido, por exemplo, que muitas formas
de doengas mentais sdo basicamente determinadas por gens; que, num certo sentido, uma
pessoa é predisposta a ter um determinado tipo de disturbio emocional, desde o inicio. Ha
algumas evidéncias para esta afirmagdo, mas nem todos con_ Ha um desacordo a respeito
da extensdo na qual a “inteligéncia” como ndés a medimos, ¢ afetada pelos gens, pelo
ambiente ou por uma combinacdo dos dois. Este assunto sera tratado em mais detalhes
posteriormente. Por agora, deixe-me enfatizar apenas que, grande parte do crescimento e
desenvolvimento fisico e, provavelmente, também alguns aspectos do crescimento e



desenvolvimento mental e emocional, sdo moldados pela carga genética Unica da crianga.
Por exemplo, exceto para casos muito raros nos quais algo sai errado, todo bebé humano
tem a mesma programacdo genética para o crescimento durante o periodo pré-natal: as
mudangas ocorrem na mesma ordem em todos os bebés. Apds o nascimento, ha 0 mesmo
tipo de consisténcia na ordem da maturacdo fisica, no desenvolvimento do cerebro e
musculos, no desenvolvimento da capacidade da crianga para manter sua cabeca, arrastar-
se, engatinhar, andar e dai em diante. Em outras espécies — por exemplo macacos — um
padrdo diferente de crescimento especifico da espécie € moldado nos gens. Os gens
determinam o modo pelo qual nds seremos iguais enquanto espécie, bem como o modo
pelo qual nos seremos diferentes uns dos outros, enquanto individuos.

Maturacao

A palavra maturacdo se refere aqueles padrdes de mudancas determinados in ternamente
como, por exemplo, tamanho do corpo, forma e habilidades que Com ¢am na concepgéo e
continuam até a morte. O desenvolvimento determinado pela ma turacdo, em sua forma
pura, ocorre independentemente da pratica ou treinamento. Por exemplo, como vocé ira ver
no Capitulo 3, muito do crescimento do feto dentro do utero é governado pela maturacéo.
As mudancas na forma do corpo, o desenvolvimento dos 6rgéos, etc, todos ocorrem sem a
intervencdo (a ndo ser da alimentacdo) advin da do exterior. Mas, o desenvolvimento
maturacional ndo termina por ocasido do nas cimento. O desenvolvimento da habilidade de
se arrastar, andar, correr e agarrar tam bém € adquirido numa seqliéncia e é, aparentemente,
o resultado de mudangas fisio ldgicas internas.

Eu devo enfatizar que ha muito poucos casos de maturacdo pura, nos quais a prati ca ou a
experiéncia ndo fazem qualquer diferenca. O desenvolvimento maturacional da habilidade
de um bebé para se arrastar, pode ser bastante retardado pela ndo-estimu lacdo ou
estimulagdo ambiental imprépria. Num famoso estudo de Wayne Dennis com 6rfaos, no
Ird, as criancas passavam sua infancia deitadas de costas e raramente ti nham a
oportunidade de se apoiar sobre seus estdbmagos e assim praticar oS movimen tos
antecedentes ao arrastar-se, eram extremamente lentas em aprender a se arrastar.
Eventualmente, elas o faziam, mas o programa maturacional estava aparentemente atrasado
pelas forgas ambientais.

Mas, mesmo havendo poucos casos de influéncia maturacional pura, é importante
compreender que todas as mudancas de comportamento que vocé pode ver numa crianga
resultam necessariamente de influéncias do exterior. O comportamento da crianga também
pode mudar por causa de algumas alteracGes internas em seu sistema nervoso, musculos,
cerebro ou outras.

H& um outro ponto de confuséo a respeito do termo maturacdo que merece algu ma atencéao
antes que eu prossiga. A palavra maturagdo é freqiientemente usada como sinénimo da
palavra crescimento, mas elas ndo significam exatamente a mesma coi sa. O crescimento se
refere a algum tipo de mudanca gradual em quantidade como, por exemplo, no tamanho.
Nos falamos do crescimento do vocabulario da crianca — ele se torna maior — ou do
crescimento de seu corpo. Tais mudancas em quantidade podem resultar da maturagdo, mas
ndo necessariamente. O corpo de uma crianca pode aumentar de tamanho porque sua dieta
mudou — portanto, uma influéncia externa — ou em conseqliéncia de mudancas no
tamanho de seus 0ssos e musculos, governadas por uma programagdo maturacional interna.



Como se presume que as instrugdes para os padrdes maturacionais estdo contidas nos gens,
juntamente com as instrucbes para aquelas caracteristicas hereditarias que eu também
discuti, estritamente falando, nés podemos chamar o complexo total de “influéncias
genéticas” ao invés de dividi-lo em hereditariedade e maturacdo. Mas, al gumas distingdes
importantes entre as duas devem ser preservadas pelo seu valor. Em primeiro lugar, o termo
hereditariedade geralmente é usado para se referir ao con junto de qualidades que estdo
fixadas ao nascimento, enquanto que o termo matura ¢&o refere-se a um padrédo de
mudancas durante todo o periodo de vida. Em segundo, por convencdo, 0 termo
hereditariedade é costumeiramente usado quando nos esta mos falando daquelas
caracteristicas sobre as quais nos diferimos de outros: cor de olhos, de cabelos, altura,
constituicdo corporal, inteligéncia, personalidade e outras. Mas, quando falamos sobre
maturacao, em geral nds estamos tentando explicar um padrdo de mudanca ou de
crescimento que € 0 mesmo para todos os membros de uma dada espécie.

Mas, obviamente, uma grande quantidade do que uma crianca faz ndo é determi nado por
Seus gens.

Ela pode herdar a tendéncia a ser alta, mas se ela ndo tiver uma dieta adequada, ela nao
atualizara seu potencial total para altura;

Ela pode herdar a tendéncia de aprender com facilidade, mas as coisas especificas que
aprende ndo sdo determinadas por seus gens;

Ela pode ter herdado uma tendéncia a ter uma “boa coordenacao” ou uma “ma coor
denacdo”, mas o esporte especifico que ela ira gostar ou praticar, ndo sdo deter minados por
Seus gens.

Assim, em muitos casos, a bagagem genética e 0 mapa maturacional de u crianga criam um
tipo de armacdo, mas os detalhes que preencherdo esta armacao funcdo da experiéncia e
ndo da hereditariedade.

INFLUENCIAS EXTERNAS

Como nés podemos dar-sentido ao vasto numero de experiéncias vividas por ur crianca, a
partir do momento da concepcdo? E razoavelmente facil falar de fatores ternos,
especialmente desde que alguns dos mistérios do sistema genético estejam ¢ mecando a ser
compreendidos. Mas, a compreensdo ou descricao das formas pel quais o ambiente
influencia uma crianca é, em grande parte, muito dificil. Os p c6logos tém tratado do
problema numa variedade de formas. Uma das estratégias te sido justamente a de perguntar
que tipos de variacbes ambientais sdo importantes. E um sentido, esta abordagem
simplesmente requer descricbes posteriores como fo mular outras questfes qual. Por
exemplo, qual é o efeito da pobreza sobre urr crianga? Qual é o efeito de um inicio de vida
numa instituicdo, como no caso dos & fdos? Qual € o efeito de um inicio de vida sem o0s
cuidados de um pai ou de u’a ma Qual é o efeito da falta de proteinas na dieta? Em cada
caso, nds estamos comparanc criangas provenientes de um tipo de ambiente com criancas
provenientes de outro tir de ambiente, perguntando se elas serdo iguais ou diferentes e, se
diferentes, de gi. modo. As pesquisas baseadas nestas questdes tém-nos dado uma enorme
quantidac de informac0es Uteis a respeito do tipo de forgas ambientais que s&o principais e
qu terdo um efeito sobre a crianca. N6s mesmos sabemos algo sobre os tipos de efeitc que
provavelmente veremos — que uma crianga que recebe pouca proteina é passiv de ter um
desempenho insuficiente na escola e ser menor; que uma crianga criada n ambiente sem



estimulagdo de um orfanato tende a ser lenta no falar, no andar e, gera mente, atrasada no
seu desenvolvimento, etc. NOs estamos apenas comecando nest linha de pesquisas para
seguir as questdes por que: por que os cuidados de um orf e nato tém este efeito? Por que,
especificamente, a experiéncia da crianca numa institui ¢do produz tais efeitos? Como o
mecanismo atua para tal deficiéncia proteica mostre o efeito que n6s vemos? Quando nés
comecarmos a coletar respostas a estas que tdes mais especificas, iremos ter um retrato
cada vez melhor do mecanismo pelo gqw o ambiente influencia o desenvolvimento da
crianca.

Mas, uma segunda estratégia, embora diferente, tem sido usada por uma grand maioria de
psicologos desenvolvimentais americanos, que tém se interessado pel questdo da influéncia
ambiental. Eles comegaram enunciando um tipo diferente d questdo por que: Por que o
comportamento da crianca muda? NOs vemos que um crianca de 2 anos pode formar
sentengas simples de duas palavras (“Sarah cima”). Pc que ela prossegue formando
sentencas de trés, quatro e cinco palavras? A crianca de anos pode comer com seus dedos.
Por que ela muda e usa uma colher ou um garf&

Eu ja havia discutido uma das possiveis respostas a esta questdo — maturacdc Talvez o
comportamento da crianca mude por causa de algumas mudancas interna Talvez seu
cérebro tenha crescido, seus musculos estejam mais firmes ou ela estej melhor capacitada
para coordené-los.

A alternativa € sugerir que 0 comportamento da crianca muda porque ela aprendi novos
comportamentos, como resultado de experiéncias especificas. A mée coloc urna colher na
méo da crianca, movimenta-a na tijela e, depois, em direcdo a boca d crianca. Ela diz
“Bom!” quando a crianga age corretamente para colocar o pudim d chocolate dentro da
boca ao invés da orelha ou outro lugar de seu rosto e a crian¢ também é recompensada por
conseguir o alimento.

Mas como este aprendizado ocorre? Como a criancga € influenciada pelo ambient a fim de
que seu comportamento seja modificado? Trés diferentes tipos de aprendiza gem foram
identificados, cada um dos quais desempenha um papel no desenvolvimen to da crianca.
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sim, a crianca comecard a procurar, em sua volta, pelo mamilo, mesmo antes que ela
rea’mente seja tocada na bochecha. Eventualmente, a crianga podera comecar a fazer
movimentos de suc¢do ao sinal da mamadeira ou peito, mostrando assim, aparente mente,
uma antecipagéo.

O mesmo tipo de processo pode explicar o desenvolvimento de alguns tipos de medo nas
criancas. O exemplo classico € um velho experimento de J. Watson, o qual mostrou que
uma criancga (chamada Albert) que originalmente n&o tinha medo de obje tos peludos tais
como coelhos, caes, casaco de pele, ratos brancos, poderia ser “ensi nada” a temé-los
através de condicionamento classico. Mostrava-se um rato branco a crianga e no momento
em que esta o alcangava Watson fazia soar um ruido muito alto atrés da cabeca da crianga.
Naturalmente, a crianga estremecia (assustada) e comeca va a chorar. Ap6s umas poucas
destas tentativas, tudo o que Watson tinha de fazer era mostrar o rato branco a Albert para
que este se assustasse e comecasse a chorar. Albert havia aprendido a ter medo de ratos
brancos. Mas ele havia aprendido também a temer outras coisas peludas, o que ilustra o
processo de generalizagio. Quanto mais parecido a um rato branco fosse um objeto, maior o



medo que Albert demonstra va. Ele havia, entdo, generalizado a reagdo recentemente
aprendida a uma porc¢éo de objetos.

H& muitos outros exemplos que eu poderia lhe dar — e vocé pode, sem divida, pensar em
muitos outros por si mesmo — do papel do condicionamento classico no desenvolvimento
inicial da crianca. Mas, é claro que este tipo de aprendizagem ndo nos ajudara a responder
por todas as mudancas que nds vemos. Em primeiro lugar, vocé deve compreender que o
condicionamento classico ndo envolve a aprendizagem de qualquer resposta nova. A
crianca ndo suga melhor do que o fazia anteriormente, ela meramente suga em resposta a
uma pista diferente. Assim, se nos desejamos elucidar as mudangas nas respostas da
crianca, o aprimoramento de suas habilidades e o de senvolvimento de novas habilidades ou
respostas, nds temos que buscar um tipo dife rente de aprendizagem.

Eu tenho certeza que vocé se lembra de Pavlov e de seu cachorro que salivava, dos seus
primeiros cursos e livros de Psicologia. Pavlov foi o primeiro a identificar o processo que
nos chamamos de condicionamento classico; mas, ao invés de usar a pesquisa de Pavlov
como um exemplo, deixe-me usar alguns outros, talvez mais proxi mos de sua propria
experiéncia. Se eu assoprar uma lufada de ar em seus olhos, vocé ira pisca-los
automaticamente. VVocé ndo tem controle sobre o piscar; esta € uma rea ¢do reflexa a lufada
de ar. Esta €, na terminologia do condicionamento classico, uma resposta incondicionada ao
estimulo incondicionado”lufada de ar’: Mas, suponha que eu varie suavemente o
procedimento. Agora, a cada vez que eu assoprar o ar em seus olhos, eu também fago soar
uma campainha. Eu Continuo fazendo isto por muitas ten tativas e, entdo, eu apenas toco a
campainha e ndo envio a lufada de ar. Normalmente, o que acontecera é que vocé piscara
mesmo assim, embora nao haja lufada de ar. Vo cé piscard para o som da campainha. Ao
longo de repetidas apresentacGes, eu associei a campainha a lufada de ar téo
freqlientemente que seu reflexo sera desencadeado pe la campainha sozinha. Seu reflexo
basico ndo foi mudado, mas eu adicionei outro es timulo que iré elicia-lo.

Ha alguns exemplos menos triviais do mesmo processo no desenvolvimento do bebé.

Se vocé toca na bochecha de um bebé, ele ira se voltar, seguindo o que “pensa” ser uma
fonte de alimento para comegar a sugar. Na experiéncia normal de um bebé, o toque na
bochecha &, geralmente, acompanhado por uma série completa de sons e to ques: as
passadas da mae se aproximando, a sensacdo de ser levantado, aninhado contra o peito da
mée, etc. Por sua vez, cada um destes estimulos, pode se tornar um novo “eliciador” (um
estimulo condicionado) para a procura e succao de alimento. As-

Condicionamento Operante

O condicionamento classico consiste em aprender a dar uma resposta antiga a uma nova
pista. O condicionamento operante (também chamado condicionamento instrumental),
geralmente envolve aprender a dar uma nova resposta a uma velha pista. Uma crianca
sentada em seu cadeirdo, comendo com seus dedos, tem um sistema bem desenvolvido: ela
associa todas as pistas relativas ao cadeirdo, a mesa e ao ali mento com o comer, utilizando
seus dedos. O que vocé, como pai ou psicologo deseja ra Ihe ensinar serd& um novo
comportamento, uma nova resposta (neste caso comer com uma colher) para que todo o
complexo de pistas torne-se associado ao ato de co mer com colher. Este objetivo pode ser
acompanhado por um processo de recompen sar (reforcar) a crianca, pelas aproximacgoes do
comportamento que vocé deseja. Vocé poderd, por exemplo, por a colher no prato a direita



da cadeira ou mesmo na méo da crianca. Quando a crianga consegue colocar a colher no
alimento, vocé imediatamente lhe da algum tipo de recompensa, como um elogio (“Boa
menina ) ou coloca algum alimento na boca da crianga. Gradativamente, vocé requisita a
crianca a trabalhar cada vez melhor por si propria antes que vocé a recompense e, COm 0
correr do tempo, o comportamento de comer com a colher melhorara até se tornar
completamente domi nante sobre o comportamento de comer com o0s dedos.

A esséncia do condicionamento operante é que se, apds a emissdo de uma respos ta, houver
alguma consequéncia gratificante (um esforco positivo), a crianga se tor nara mais inclinada
a dar a mesma resposta novamente, na mesma situagao. Se a crianga gosta que vocé diga
“Boa menina 1 “, entdo, dizer isto assim que ela conse guir comer com uma colher ira
aumentar a probabilidade dela pegar a colher outra vez, quando vocé a colocar a direita da
cadeira. Entretanto, se a resposta da crianca, for se

Condicionamento Classico
QUADRO 1-2
ESQUEMAS DE REFORCAMENTO

Em qualquer ambiente de um lar normal é extremamente improvavel que qual quer
comportamento seja reforcado (positiva ou negativamente) toda vez que ocorra. Os pais
nem sempre estdo por perto no momento crucial e também ndo conseguem ser
completamente consistentes em suas proprias reagdes. Por exemplo, um dos pais pode estar
bastante inclinado a tolerar e a encorajar com portamentos de auto-ajuda quando esta sem
pressa ou quando esta se sentindo calmo e paciente. Mas, ele mesmo, em outra ocasiéo,
pode ralhar com a crianga por ter ido tdo longe. O que resulta deste tipo de inconsisténcia
ou desse refor camento apenas intermitente ?

Extensivas pesquisas com animais, bem como trabalhos com seres humanos, mostram que
0S comportamentos uma vez estabelecidos, podem ser mantidos por longos periodos de
tempo, com reforcamento apenas ocasional. De fato, tais respostas intermitentes reforcadas
persistem mais tempo apds o reforcamento ter cessado completamente do que as respostas
que sempre foram reforcadas. Na linguagem técnica da teoria da aprendizagem, as
respostas parcialmente re forcadas sdo mais resistentes a extingao.

H& muitos padrbes possiveis de reforcamento parcial, cada um dos quais tem efeitos
suavemente diferentes sobre o desempenho. Nds podemos, por exemplo, reforcar uma
crianca (um rato ou qualquer outra coisa) a cada dez mi nutos ou com qualquer outro
intervalo de tempo. Este programa é denominado um esquema de intervalo fixo e resulta
em um pronunciado aumento no com portamento, exatamente antes do intervalo ocorrer.
Por exemplo, se se da uma bolinha de alimento a um rato a cada dez minutos, por este
pressionar uma barra, o rato ira pressionar a barra muito mais freqlientemente por volta de
reforcamen to e, depois, a freqiiéncia de pressao ird diminuir muito, até um pouco antes do
periodo do décimo minuto, quando a fregliéncia aumentara novamente. O mesmo tipo de
efeito pode ser visto numa crianca que estd acostumada a fazer um lan che todo dia apés a
escola. Em outros momentos do dia o pedido de comida en tre as refei¢fes principais néo
tem sucesso, mas apos a escola a crianca é refor ¢cada por pedir. Eventualmente, a crianca
ndo ira mais pedir comida em outros momentos e seus pedidos continuardo a ser feitos
apenas apos a escola.



Um esquema mais comum de reforcamento parcial, ao menos em situagdes familiares, € o
esquema de intervalo varidvel, no qual os pais gratificam um determinado pedido de vez
em quando, mas ndo com uma base previsivel. Um esquema desse tipo, com sua
imprevisibilidade, tende a gerar uma persisténcia continua do comportamento. Lamdrias,
por exemplo, podem ser mantidas exata mente por este esquema. A maior parte do tempo
0s pais resistem as lamurias mas, ocasionalmente, quando eles ndo podem mais ouvir 0s
sons da voz chorosa nem um minuto sequer, eles ddo o que a crianca esta querendo e,
assim, refor cam e perpetuam esta resposta.

A importéncia do efeito do reforcamento parcial consiste nao apenas no fato de que os
esquemas parciais sejam comuns nas situacfes naturais, mas também que eles ajudam a
explicar como o0s comportamentos podem persistir por longos periodos, sem um
reforcamento aparente.

guida de uma conseqliéncia desagradavel (um reforco negativo, como uma palmada,
repreensdo, retirada de alimento), entdo o comportamento que provocou a reacdo de
sagradavel tera menor probabilidade de ocorrer novamente nesta situacao.

Os pais usam constantemente os principios do condicionamento operante (te ou ndo este
rotulo para eles); eles agradam a crianca quando ela faz algo que eles q rem e a punem
quando ela faz coisas que eles ndo gostam. Ao mesmo tempo, freql temente os pais fazem
mal uso do condicionamento operante, embora isto ndo seja tencional. Muitos pais, por
exemplo, julgam que a necessidade de atencdo o 0 comp tamento de se agarrar € bom a um
ano e meio de idade mas, irritante aos 3 anos.

sim, quando uma criancga de 3 anos entra na cozinha quando sua méae esta preparan o jantar
e diz “Mamae” repetidas vezes, a mae pode ndo responder nas primeiras zes. Apos trés ou
quatro pedidos de atengdo, a mae, com irritagdo, pode dizer al como “Bem, ta bom ! O que
vocé quer ?* Embora sua voz possa ter um tom desagi davel, ela deu atencdo a crianga e se
tal atencdo € um evento positivo para a crian¢ entdo a repeticdo dos pedidos foi reforcada,
A mae pode estar convencida de que € ndo deu tanta atencdo a crianga, que ela esta
tentando extinguir o comportamento querer atencdo mas de fato, ela o fortaleceu.

Um ultimo ponto deve ser dito a respeito do condicionamento operante, neste e tagio
inicial. H& algum risco de que eu lhe tenha dado a impressao de que o condicic namento
operante sempre requer algum agente externo, como um dos pais ou um pro fessor para
reforcar a crianca positiva ou negativamente. De fato, € claro que isto nd € necessario. Ha
consequéncias positivas e negativas que a crianga cria em si propria que tém o mesmo
efeito sobre o comportamento.

Se uma crianga, enquanto brinca com seu irmdo menor tira-lhe um brinquedo, set
comportamento é reforcado pelo prazer que ela consegue ao brincar com o0 novo brin
quedo. Do mesmo modo, quando uma crianca faz algo que resulta num traumatismo fisico
(como cair de um balango ou de uma arvore) o ‘ machucado” age como um re forgador
negativo. Os pais e educadores podem controlar alguns reforcadores e fazen do isto
sistematicamente podem alterar o comportamento da crian¢a em muitos as pectos, mas nem
todos os reforcadores estdo sob o controle dos adultos.

Aprendizagem Observacional



A aprendizagem através do condicionamento operante envolve algum tipo de re
forcamento: a crianca tende a desempenhar atos que tém sido seguidos por algum tipo de
recompensa. Mas, nem toda aprendizagem requer recompensa. Algumas vezes, uma crianca
pode aprender uma gama completa de comportamentos novos simples mente observando
alguém desempenhé-los. Assim, uma crianga pode aprender a usar uma colher,
simplesmente vendo outras pessoas comendo com colheres; ela pode aprender respostas
agressivas assistindo a agressoes pela televisao ou vendo seus pais sendo agressivos quando
batem nela ou em outra crianca. Se a crianca realmente desempenhara a resposta ou ndo,
parece depender muito da recompensa ou punlCaO que ela recebe. Mas, a aprendizagem
original pode ocorrer e ocorre simplesmente atra vés da observacao.

EFEITOS DA INTERACAO

A palavra interacdo tem um namero de significados diferentes que devem ser distinguidos.
Em geral, na linguagem cotidiana, interagéo significa, simplesmente, re lacionamento. Se
eu interajo com vocé, eu estou me relacionando com voce de alguma forma. Naturalmente a
crianca interage com pessoas e com 0 ambiente neste sentido da palavra. Ela interage com
pessoas e objetos do mundo que a cerca.

Mas, a palavra interacdo na sentencga que se segue, tem um significado diferente:

O comportamento da crianga resulta de uma interagdo de diversas forgas”. Aqui, a palavra
n&o se refere a qualquer tipo de relacionamento com pessoas ou com 0 mundo.
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Mas, a palavra se refere a uma combinacdo de influéncias, de forma que o resultado que
nos observamos pode ser atribuido a diversas causas, mais do que a uma Unica.

Forcas internas e externas atuam em todos os aspectos do desenvolvimento do
comportamento da crianca; ndo ha casos de comportamentos que sejam totalmente
determinados quer externa, quer internamente. A questdo mais interessante é a nature za da
relacdo entre influéncias internas e externas. Uma relacdo possivel pode ser uma relacdo
aditiva: os efeitos de forgas internas, como hereditariedade e maturagdo, po dem ser
simplesmente somados aos efeitos do ambiente. NO0s podemos pensar, por exemplo, na
dieta de uma crianga somada aos efeitos da hereditariedade da mesma, de forma que, boa
heranca intelectual acrescida de uma boa dieta produzirdo criancas brilhantes. Ou, entdo, a
boa dieta e méa hereditariedade ou a méa dieta e a boa heredita riedade resultardo em criangas
médias e a ma dieta e ma hereditariedade resultardo em criancas pouco dotadas. Pode-se
trabalhar desta forma, mas neste e, virtualmente, em todos 0s outros casos, a relagéo real
entre as diversas forgas atuantes séo mais com plexas do que isso. Por exemplo, algumas
criangas podem herdar gens que as tornam menos vulneraveis a varios tipos de eventos
ambientais, incluindo a mé dieta. Algumas criangas podem ser mais capazes de tolerar u’a
ma alimentacdo, uma insuficiéncia precoce de estimulacdo ou algo ainda pior, do que
outras criancas. Assim, o efeito € resultado tanto das caracteristicas internas da crianga,
quanto das influéncias ambien tais, mas a relagdo ndo é uma questdo de adicdo das duas. O
mesmo ambiente pode ter diferentes efeitos em criancas que nascem com diferentes
caracteristicas iniciais, ou 0 ambiente pode ter um efeito diferente sobre uma crianga em
diferentes momen tos, quando essa estiver desenvolvendo habilidades diferentes.



Quando eu uso o termo interacdo para descrever a combinagdo de forgas inter nas e
externas, eu estou falando de uma situacdo na qual ambas estdo envolvidas, mas em que o
efeito combinado é um complexo.

Vejamos se eu posso tornar este ponto algo mais claro, através de algum exemplo de uma
pesquisa real. Howard Moss estava interessado em conhecer como se desen volvem as
relacBes iniciais entre mées e bebés. Tais relacdes sdo determinadas inteira mente pelo
temperamento ou pela saude do bebé ? Elas serdo determinadas pelas ati tudes ou
habilidades das maes ou por alguma combinacdo — alguma interacdo — en tre os dois ?
Para elucidar esta questéo, ele observou bebés de 3 semanas com suas

--maes, em seus lares. Um observador sentava-se num canto de cada casa por algumas
horas, anotando cada coisa que o bebé fazia e a resposta da mée a isto, além dos
comportamentos iniciados pela mae. Entre muitas outras coisas, ele verificou que os bebés
de 3 semanas, de sexo feminino, dormiam mais, agitavam-se menos e eram me noS
irritaveis do que os bebés do sexo masculino. As maes seguravam 0S mMeNinos mais
frequentemente e, em geral, respondiam mais a estes, talvez porque eles ficas sem mais
tempo acordados e exigissem mais atencdo. Mas, se 0 bebé fosse uma me nina, a mée era
mais rapida em responder com algum tipo de ajuda, quando esta se agitava. Moss sugere
que por volta das 3 semanas de idade esta realmente construido um padrdo de
relacionamento diferente para meninos e meninas. A menina pode se co locar num mundo
mais placido e menos agitado. Quando elas se agitam, elas podem ser facilmente
acalmadas, pelo menos isto foi o que Moss observou. Quando u’a mae levanta a menina,
ela para de chorar, 0 que faz a mée sentir-se eficiente e prestativa, O menino parece, no
estudo de Moss, nascer mais agitado e é mais suscetivel de ficar acordado por mais tempo.
Ele requer mais atencdo, mas pode ser dificil acalma-lo. Assim, a mae tenta todo o tipo de
coisas para acalma-lo, sem um sucesso completo e, entdo, ela pode ndo se sentir tdo
eficiente com o0 menino.

NOs poderiamos esperar, se tal padrdo se mantiver com o correr do tempo, que a mée de
uma crianca muito agitada e dificil de se acalmar pudesse, eventualmente, pa rar de
responder ao choro da mesma: se ela sentir que ndao ha algo em que possa aju dar, por que
tentar ? No estudo de Moss, esta reacdo tornava-se comum. Ele voltou e observou a mesma
familia novamente, quando os bebés tinham 3 meses de idade e notou que os bebés que
recebiam menos aten¢do eram 0s meninos mais agitados.

No desenvolvimento do relacionamento entre a mée e o bebé, cada um traz algo. O bebé
traz sua tendéncia para “acalmabilidade” , agitagdo ou choro e a mae traz sua expectativa a
respeito do que uma “boa mae” deve ser capaz de fazer e de como um “bebé normal” deve
reagir. A quantidade de atencdo que um bebé recebe aos 3 me ses é o resultado de uma
interacdo destas diversas forcas e ndo da soma delas.

E importante se ter em mente a nocao de interacdo quando nos falarmos sobre o impacto do
ambiente, durante este livro. E muito facil nos enganarmos, pénsando que o ambiente
“acontece” de alguma maneira para a crianga € que esta ¢ um recipiente passivo do que ¢é
feito por e para ela.

Mas, certamente, ela ndo o é e o efeito de tipos de ambientes sera dife rente para cada
criangca — ou para a mesma crianca, em diferentes momentos de seu desenvolvimento.

ABORDAGENS TEORICAS ALTERNATIVAS



No exame de cada area do desenvolvimento, como o desenvolvimento da lingua gem,
motor, perceptual, etc, eu posso abordar o problema da explicagdo — da res posta a questdo
“por que” — novamente e posso verificar as influéncias da heredita riedade, maturacéo,
aprendizagem e influéncias ambientais em geral, bem como a inte racdo entre estas forcas.
Em muitos casos, € exatamente isso que eu farei. Entretanto, para muitos psicologos a
tarefa importante ndo € apenas a explicacdo dos aspectos individuais do desenvolvimento,
mas sim a construcao de uma teoria — uma explica ¢do completa — que ira responder pelo
desenvolvimento em sua totalidade. Uma teo ria ndo sé orienta novas pesquisas, pela
sugestdo de areas especificas de interesse, mas ela também torna possivel algumas
previsdes a respeito de influéncias importan tes sobre os processos que ndo foram ainda
estudados. Uma teoria nos permite ir além do que nos ja observamos e dizer algo sobre o
que deve ser verdade, birn es clarecer coisas que nds observamos.

Na psicologia do desenvolvimento ndo hd uma Unica teoria que englobe satisfato riamente
todos os aspectos do desenvolvimento, mas ha pelo menos quatro aborda gens tedricas
principais, cada uma das quais enfatiza um tipo diferente de explicagdo e, cada uma das
quais faz um padréo relativamente diferente de questdes a respeito do desenvolvimento
Alguns tedricos — mais notavelmente Jean Piaget — focalizam sua atencdo primariamente
na explicacdo do desenvolvimento do pensamento; outros, como Sigmund Freud e seus
sequidores, dirigiram muito de seus esforcos na explica ¢do do desenvolvimento da
personalidade e nas mudancas no relacionamento interpes soal. Ao mesmo tempo, alguns
tedricos tém estado especialmente impressionados pe lo fato de que o desenvolvimento de
todas as criancas pareca ser tdo similar, enquanto Outros tém considerado as diferencas
entre as criangcas como sendo mais notaveis que suas semelhancas. Se vocé focaliza as
similaridades ou diferencas, ou se vocé vé a cognicao ou a personalidade — ou algum outro
aspecto — como mais importante, vo cé terd uma influéncia maior do tipo de teoria que
vocé valoriza. Entretanto, todas s tas quatro teorias tém em comum o pressuposto de que é
possivel explicar os modos peld quais a crianca se de utilizando um conjunto
razoavelmente pequeno dé pnncipios explicativos.

Como noés estaremos freqlientemente retornando a estas mesmas quatro teorias e as
explicacOes por elas propostas deixe-me, agora, dar-lhe apenas uma breve apresen tacéo de
cada uma.

Teoria Psicanalitica

Sigmund Freud foi o criador da abordagem psicanalitica e, da mesma forma que um grande
namero de seus seguidores, incluindo Erik Erikson, Melanie Klein, Peter

1- No original: “Soothability’ N.T.
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Wolff, Anna Freud e muitos outros, dedicou-se, especificamente, aos problemas da ex
plicacdo do desenvolvimento humano.

Como o foco do interesse de Freud estava no funcionamento anormal em adultos, seu
interesse no estudo do desenvolvimento foi o de elaborar uma teoria que pudesse responder
pelos varios tipos nos quais é possivel que a anormalidade se manifeste. Pa ra Freud, o
desenvolvimento da personalidade foi o processo de interesse central; o de senvolvimento
da percepcdo, linguagem e cognicdo foram assuntos paralelos. E ele pensava que o



desenvolvimento da personalidade seguia um padrdo de desenvolvi ménto fixo, com
estagios determinados, em parte, pelas mudancas maturacionais no corpo. Freud pensava
que a seqiiéncia de estigios era a mesma para todas as criangas, mas que o tipo de
tratamento que a crianca recebia em cada estagio e, o tipo de rela cionamento com a mée,
que se desenvolvia em cada estagio, poderia determinar se as criangas desenvolveriam uma
personalidade adulta sadia ou uma personalidade com sérios conflitos e distdrbios. Freud
interessou-se, assim, pela interacdo entre as ne cessidades e desejos da crianca e 0
tratamento dispensado a crianca pela mae ou ou tros adultos

Erikson ampliou e aprimorou a teoria de desenvolvimento de Freud, especificando oito
estagios de desenvolvimento, do nascimento a velhice. Em cada um destes pe riodos,
Erikson sugere a existéncia de um problema emocional ou interpessoal a ser resolvido. Por
exemplo, no primeiro estagio, o problema fundamental é se a crianca de senvolvera um
sentido de confianga basica ou de desconfianca bésica. Tal desenvolvi mento é uma fungéo
do tipo de relacionamento gue a crianca tem com sua mae e ou tros adultos, da seguranca
do mundo da crianga e do calor e afeicdo dado a ela. A re solucao deste conflito original
afeta, por sua vez, a resolucao de cada um dos conflitos posteriores.

Todas as explicagcbes psicanaliticas do desenvolvimento colocam uma énfase na
importancia relativamente grande do relacionamento com as pessoas, mais do que no
relactonamento com as coisas e, também, no desenvolvimento sequiencial da persona lidade
através de diversos estagios ou niveis.

Teoria Cognitiva

Da mesma forma que Freud é a figura central na teoria psicanalitica, Jean Piaget é a figura
central na teoria cognitivo-desenvolvimental, embora muitos outros tedricos tenham feito
contribuicdes significativas ao corpo desta teoria, incluindo Heinz Werner, L. S. Vygotsky,
Jerome Bruner, Barbel Inhelder (uma colega de Piaget), John Flavel e Jerome Kagan. Como
uma das visdes tedricas dominantes, dentro da psicologia do de senvolvimento, a teoria
cognitiva estd num estado de constante fluxo, e um grande nimero dos psicélogos
americanos atuais esta desenvolvendo, ativamente, modifica ¢des dessa teoria.

O renome de Piaget, nos Estados Unidos, é algo recente, embora ele tenha escrito
proficuamente sobre o desenvolvimento infantil, desde 1920. Mas neste tempo, seu ponto
de vista ndo condizia com as idéias predominantes entre os psicélogos infantis americanos
e ele foi considerado por muitos anos como sendo o psicélogo suico mais peculiar, o qual
(pensavam alguns) fazia pesquisas nao-cientificas. Entretanto, por volta do inicio dos anos
60, muitos psicélogos do desenvolvimento nos Estados Unidos pas saram a se preocupar
com a explicacéo dos tipos de mudanca, que pareciam indicar transformacoes relacionadas
com a idade, nas estratégias usadas pela crianga para in— teragir com o meio ambiente e
aprender a partir dele. Era assim, 0 momento perfeito para a teoria de Piaget ter seu
impacto.

Piaget esta quase que exclusivamente preocupado em explicar as semelhancas en tre as
criangas. Ele foi irresistivelmente atraido pelo fato de que todas as criancas parecem seguir
através do mesmo tipo de descoberta seqtiencial de seu mundo, fa zendo o mesmo tipo de
erros, chegando ao mesmo tipo de solucdesi E ele assume que este tipo de processo de
descoberta e crescimento ocorre amplamente através de um



processo de envolvimento da crianga com seu ambiente. Do ponto de vista de Piaget, a
crianca ndo € um recipiente passivo de eventos ambientais. Ao invés disso, ela busca
experiéncias e usa o ambiente. Ele ndo rejeita a maturagdo como um processo funda mental,
mas também ndo acredita que tudo o que nds vemos se desenvolver seja me ramente o
resultado de um processo bioldgico béasico. A exploracdo feita pela crianca pode ser
limitada por seu crescimento fisico, mas estas exploracdes levam a novas \q que, por sua
vez, levam a novas exploragdes.

Piaget dirigiu quase toda a sua_atencdo ao desenvolvimento mental da ¢riancaj ele
tem pouco a dizer a respeito do desenvolvimento emocional ou da personalidade e

quase nada a dizer sobre as formas nas quais as criancas diferem umas das outras — exceto
apontar que, como o desenvolvimento da crianca resulta de exploragdes e inte ragdes com o
ambiente, um ambiente rico e variado fornece mais material para a

crianca lidar e pode, assim, ajuda-la a se desenvolver mais rapidamente.
Teoria da Aprendizagem

Os diversos tedricos provenientes da tradicdo da aprendizagem, que tém focaliza do sua
atencdo no desenvolvimento da crianga — incluindo Robert Sears; Sidney Bijou e seu
colega Donald Baer, Albert Bandura, seus associados e outros — tém feito, da mesma
forma que os teoricos psicanalistas ou cognitivistas, algumas suposicdes a res peito de
como as criangas sao parecidas umas as outras. Eles assumem que o compor tamento de
todo ser humano (bem como de outros animais) € governada por JeJs aprendizagem e que a
aplicacdo de tais leis ao estudo da crianga ira mostrar que o de senvolvimento também
segue as leis da aprendizagem. Bijou e Baer tém usado o modelo do condicionamento
operante para explicar o comportamento da crianca. Eles tém demonstrado que muito do
comportamento esta sob o controle do reforcamento am biental e que n6és podemos mudar o
comportamento da crianga pelo controle dos pa drbes de reforcamento. Sears tem se
interessado, principalmente, pelo desenvolvimen to da dependéncia e agressdo e tem
utilizado principios da teoria da aprendizagem, bem como alguns conceitos da teoria
psicanalitica, para explicar tanto os padrfes de agressdo e de dependéncia através do tempo
quanto as diferencas entre as criangas, no seus niveis de agressao ou dependéncia. Bandura
enfatiza a aprendizagem obser vacional como seu principio explicativo basico, alegando
que quase todo aprendizado novo da crianga provém da observacao de outros.

Diversos elementos ligam estas diferentes teorias. Primeiro, todas elas usam’ os bem
estabelecidos principios de aprendizagem para explicar o comportamento da crianga.
Segundo, embora todas elas assumam que a_sJais sejam as mesmas para todas as criancas,
na maioria das vezes o centro de seus interesses tem sido o uso dos principios de
aprendizagem para explicar as diferencas,entze_asc o Sears, por exemplo, estava
interessado nas diferencas individuais quanto a agres sdo e dependéncia; ele usou 0s
principios da teoria da aprendizagem para mostrar que tais diferengas podem resultar de
variacdes na historia de reforcamento da crianga. Terceiro, como um todo, os teoricos da
aprendizagem que vém estudando a crianga tém, ao contrario de Piaget e Freud, dado pouca
énfase a importancia das seqtiéncias de desenvolvimento. Os proponentes das teorias de
aprendizagem tém assumido que as leis de aprendizagem permanecem as mesmas no
decorrer da vida e que, embora o comportamento possa mudar, ndo ha seqiiéncia fixa nestas
mudancas. Piaget e Freud, por outro lado, sugeriram que novas estruturas, novas estratégias



para lidar com o am biente desenvolvem-se numa seqtiéncia, como resultado das interagoes
da crianca com o ambiente e, que estas novas estruturas e estratégias afetam toda a
aprendiza gem posterior da crianga. Aqui, eu coloquei estas diferencas de opinido de uma
forma muito simples. As variacdes complexas, sobre 0 mesmo tema, aparecerao e reapare
cerdo nos capitulos que se seguem. Este € um desacordo importante, que estd longe de ser
resolvido.

17
Teoria Maturacional

Uma quarta abordagem teérica, que atualmente ndo é muito aceita nos Estad Unidos,
merece menc¢do porque teve um importante papel na psicologia do desenvolv mento de
algumas décadas passadas e ainda desempenha um papel importante em outros paises.

Arnold Gesell foi o principal expoente das teorias de desenvolvimento que colocam maior
énfase no papel da maturacdo. Como Piaget, Geseil impressionou-se pela eno me
semelhanca entre as criancas em seus padrdes de desenvolvimento mas, diferente mente de
Piaget, ele concluiu que tais semelhancas tinham uma origem biol6gica. Nos somos iguais,
ele acreditava, porque nosso codigo genético nos faz iguais ou, pa.a usar seu termo, porque
nossa “maturacdo” ¢ a mesma. Ele concordava que a criancd deveria aprender tipos
especificos de conhecimentos como palavras, conceitos, ma neiras, e que o relacionamento
da crianga com outras pessoas era afetado pela expe riéncia, mas argumentava que 0
suporte basico de todo desenvolvimento era as mu dancas bioldgicas.

A teoria de Gesell provocou uma grande quantidade de pesquisas denominadat normativas
nos anos 30 e 40. Grupos de criancas foram observados e acompanhados durante 0s
primeiros anos de vida, tendo sido estabelecidos o ritmo “normal” e a se qiiéncia de
desenvolvimento. Por exemplo, muito do nosso conhecimento sobre a se quéncia de
desenvolvimento das habilidades motoras iniciais, provém das pesquisas baseadas na teoria
de Gesell. Mais recentemente, tem-se reavivado o interesse pelas explica¢fes bioldgicas ou
maturacionais do desenvolvimento, principalmente na éarea de desenvolvimento da
linguagem.

Miniteorias

Houve e continua havendo, embora em menor escala, tentativas ambiciosas de de senvolver
teorias, nenhuma das quais com qualquer pretensdo de oferecer uma teoria compreensiva
do desenvolvimento. Dentro de uma area especifica de pesquisa, um in vestigador pode
tentar desenvolver um modelo tedrico para responder por um deter minado conjunto de
informacdes. Por exemplo, Jerome Kagan desenvolveu uma teoria referente ao
desenvolvimento de padrdes de atencdo em criancas muito pequenas, Brian Sutton-Smith
propds uma teoria do papel do jogo no desenvolvimento da crian ¢a. Eleanor Maccoby e
seus colegas tém dedicado consideravel atencdo a delimitagdo de explicacOes teoricas para
o0 desenvolvimento de diferengas sexuais. Sheldon White desenvolveu uma miniteoria sobre
as mudancas no funcionamento cognitivo que ocorrem entre 0s 5 e 7 anos. Em cada uma
destas e em muitas outras miniteorias, po dem aparecer influéncias de uma ou mais das
quatro abordagens teoricas principais, mas em cada uma delas o pesquisador esta tentando
desenvolver uma explicacéo res trita de uma gama de eventos. Certamente, espera-se que
uma série de tais mini-teorias possa, a longo prazo, sugerir uma teoria mais abrangente do



desenvolvimento, que suplante o que tem sido oferecido pelas quatro principais abordagens
que descrevi.

MEUS VIESES TEORICOS

Na descricdo de cada uma das quatro principais abordagens teoricas, eu tentei su gerir que
h& conceitos vantajosos em cada uma delas. Ao mesmo tempo, ndo quero lhe dar a
impressdo de que eu sou absolutamente imparcial em minha propria aborda gem tedrica. Eu
ndo sou, como estou certa de que isto se tornard ébvio, na medida em que vocé ler o livro.
Mas, ao invés de deixa-lo adivinhar os meus vieses tedricos a partir do conteudo do livro,
deixe-me contar-lhe minhas suposicOes a respeito das criancas e sobre a natureza de seu
desenvolvimento. Assim, vocé podera levar em con sideragdo estas suposicdes e vieses, na
medida em que vOCé prosseguir.

1. Primeiro, como Piaget, eu ndo posso aceitar a nocdo de que a crianca € um recipiente
passivo de eventos. A crianga, COmo eu a vejo, € um participante extrema mente ativo no
processo total. Ela explora, examina, compara cada experiéncia nova e, a partir dessas
experiéncias, ela comeca a construir suas proprias no¢des sobre o mo do pelo qual o mundo
estd organizado — tanto o0 mundo fisico quanto 0 mundo das pessoas. Basicamente, eu vejo
0 processo de desenvolvimento como um processo de descoberta por parte da crianca.

2. A0 mesmo tempo, eu considero as caracteristicas especificas do ambiente como muito
importantes. A crianca deve ter algo para descobrir, alguns objetos, brin quedos, pessoas,
eventos para explorar e manipular. Se seu ambiente ndo € rico em possibilidades, entdo ha
menos material para a crianca lidar e seu desenvolvimento se ra prejudicado. Se eu dou
menos de comer a vocé do que a seu irmdo, vOcé crescera menos rapidamente e isto
também ocorre com o “alimento do pensamento”. Dentro de certos limites, eu acredito que
qguanto mais ha, mais rapido é o desenvolvimento, Certamente, ha limites. Assim sendo,
uma crianca podera crescer rapidamente, ndo importando qudo bem ela é alimentada —
quer fisica, quer mentalmente, Mas, dentro destes limites, a riqueza e variedade do
ambiente tem sua importancia.

3. Eu também estou persuadida de que muito, embora ndo tudo, do desenvolvi mento da
crianca procede em sequéncias bastante amplas. Algumas destas sequéncias s&o
determinadas pelo crescimento fisico da crianca; ela ndo pode andar antes que possa se
levantar e ela tem que andar antes que possa correr. Outras sequiéncias, como aquelas
discutidas por Piaget, sdo o resultado de um tipo de ordem ldgica. Vocé tem que aprender a
somar e a subtrair antes que a multiplicacdo e a divisdo sejam entendi das. Assim, uma
crianca deve aprender que os objetos tém uma constancia e perma néncia antes que ela
possa descobrir outras coisas a respeito deles: por exemplo, que seus pesos ndo mudam,
mesmo quando suas formas se modificam. Do mesmo modo, na area do relacionamento
interpessoal, o bebé tem que ser capaz de diferenciar uma pessoa da outra, antes que possa
formar uma “ligagdo afetiva” com qualquer pessoa. Eu ndo estou sugerindo que ndo haja
individualidade na experiéncia ou diferencas quanto a hereditariedade, mas eu penso que as
variagOes individuais sdo superpostas as amplas seqiiéncias de desenvolvimento.

4. Um viés final € que, no meu entender, o desenvolvimento cognitivo desempe nha um
papel particularmente central no desenvolvimento global da crianga. Talvez esta conjectura
ocorra meramente porque eu sempre estive mais interessada no desen volvimento mental do
gue no desenvolvimento da personalidade, social ou emocional. Todos nés somos tentados



a considerar as coisas que nos interessam como mais im portantes. Porém, eu penso que €é
mais do que isso. Parece-me que, em muitas cir cunstancias, o nivel de desenvolvimento
cognitivo estabelece algum tipo de limite so bre o tipo de relacionamento interpessoal que a
crianca é capaz de realizar. Tome, no vamente, o desenvolvimento das ligacdes afetivas
como um exemplo. A fim de que uma crianga desenvolva uma ligagéo afetiva com sua mée
(ou com a pessoa que cuida primariamente dela, ndo importando quem seja) ha diversos
requisitos:Primeiro, ela de ve ser capaz de discriminar a face de sua mae das outras faces;
segundo, ela precisa reconhecer que a mée que troca suas fraldas hoje € a mesma mae que
as trocou on tem. Ambos os reconhecimentos séo realiza¢fes cognitivas (ou perceptivas) e
ndo emocionais. A ligacdo afetiva s6 pode ocorrer depois que estas realizacbes cognitivaS
tenham ocorrido. Desta forma, embora o desenvolvimento cognitivo ndo cause a liga ¢éo
afetiva num sentido direto, ele estabelece o estagio para tal.

Eu suponho que vocé encontre outras ligacGes similares entre o desenvolvimento
emocional e social da crianca e suas capacidades cognitivas. Na minha perspectiva, as
interacdes que a crianca estabelece com os outros sdo, de alguma forma, limitadas por suas
habilidades cognitivas em um momento dado. E na medida em que suas capaci dades
cognitivas mudam que as interacdes sociais e emocionais com os Outros podem mudar.

Obviamente, meu pensamento é mais proximo de Piaget do que de qualquer outro teorico.
Mas, eu acredito que meu comprometimento com a perspectiva cognitivo senvolvimental
ndo me cegard — e, através de mim, ndo cegara vocé — diante vantagens das outras
abordagens teoricas.

Resumo

1. No estudo do processo de desenvolvimento da crianca, duas questfes gerais; devem ser
feitas: o que acontece e por que acontece?

2. As questdes “por que” poderdo, entdo, ser divididas nas que se referem as fluéncias
internas e nas que tratam das influéncias externas.

3. Entre as influéncias ¢ importantes estdo a h e a m Entre os aspectos importantes das
influéncias exXgmas estdo os processo d

aprendizagem e os efeitos das variagcbes ambientais mais amplas, como a za e a quofl.dad

4. Também é necessaria uma analise da t entre influéncias internas e e ternas, Como o
mesmo ambiente afeta diferentes criancas ? Como as caracter ticas da crianca afetam a
forma pela qual estas sdo tratadas ? E assim po diante.

5. Quatro abordagens tedricas principais para responder a questdo por que fc propostas: a
psicanalitica, a cognitivo-desenvolvimental, a teoria da aprencz:” gem e a abordagem
bioldgica (ou maturacional).

6. As diversas teorias diferem numa quantidade de questdes, nas quais elas se c tralizam e
nos pressupostos tedricos que elas fazem a respeito do processc J desenvolvimento.

7. Meu proprio viés é dirigido para a abordagem cognitivo-desenvolvimental, m bora eu
reconheca que cada uma das outras abordagens tenha contribui¢cbes m portantes.

A apresentacdo basica da teoria de desenvolvimento de Erikson, ndo tdo dificil de ler, em
bora um pouco longa; vocé podera encontrar um interesse especial no capitulo 7.



Geseli, A. & Thompson, H. The Psychologv of Ear/ly Growth, New York, Macmiltan,
1938.

Um livro antigo e altamente técnico, mas uma boa fonte de informacdo sobre o ponto de
vista de Geseil, no que se refere a crianca.

Ginsburg, H. & Opper, S. Piaget’S Theory of Inteliectual Deve lopment: an Introduction,
EnglewoOd Cliffs, N. J.; Prentice-Hall, 1969.

Uma excelente introducgdo a teoria de Piaget, embora algo dificil; vocé podera encontrar um
capitulo introdutdrio que podera auxilia-lo neste momento; mas vocé podera preferir espe
rar os proximos capitulos até que no6s discutamos o desenvolvimento cognitivo. (Ha diver
sos outros livros sobre a teoria de Piaget, em portugués, bem como uma grande quantidade
de seus préprios livros ja traduzidos).

Moss, H. A. Sex, age and state as determinantes of Mother-Infant Interaction; Merrili
Palmer Quarterly, 1967, 13, 19-36.

O relato de uma pesquisa técnica com uma boa discusséo; é o estudo que eu mencionei na
discussdo sobre maturagao.

Leituras e Referéncias Sugeridas
Baldwin, A. L. Theories ofChildDevelopment. N. Y. Wiley, 1967 (ha tradugdo pela ¢
tora Pioneira: Teorias de Desenvolvimento).

Um livro-texto avancado, descrevendo todas as teorias e tedricos que eu mencionei nesl3
capitulo; algo dificil, mas uma boa fonte geral para qualquer de vocés que esteja interes. do
por qualauer delas.

Bijou S. W. & Baer, O. M. Chhid Development, vol. 1, N. Y.,Appleton,1961.
Um pequeno livro, facil de ler e bem claro, que apresenta a forma mais extrema de ui
teoria de aprendizagem a respeito da crianca e de seu desenvolvimento.

Chukovsky, K. F. From Two to Five, Berke)ey, University of California, Press, 1963. Um
livro absolutamente delicioso de um poeta russo; refere-se a suas observagdes criancas, aos
tipos de linguagem que elas usam, aos tipos de conceitos que elas tém e a s fala poética;
totalmente ndo-técnico, ele pode transforméa-lo numa crianca, caso vocé n seja.

Dennis, W. Causes of Retardation among Institutional Children: Iran, Journal of Genet’
Psycho/ogy, 1960, 96, 47-59.

O artigo ¢é aquele sobre o qual me referi na discussdo sobre maturagéo; como muitos do -
artigos de uma pesquisa individual, ele provavelmente inclui muito mais discussdes meto
dologicas e técnicas estatisticas do que vocé estaria interessado, mas € um artigo muitc
bom.

Erikson, E. H. Childhood and Society, New York, Norton, 1950 (h& traducao pela Zahar
Editores, Infancia e Sociedade).



Capitulo 2 - Métodos de Estudo
COMO RESPONDER A TODAS ESTAS GUESTOES?

Como eu disse anteriormente, toda vez que nés comegamos a discutir qualquer as pecto do
desenvolvimento da crianca, nds estamos enunciando duas questdes gerais:

0 que a crianca faz e por que ela faz isto? Como prodecer a fim de se responder a tais
questdes? Como nos obteremos boas informacBes sobre o que a crianca faz, qual é o
impacto do ambiente sobre seu comportamento ou qual é o papel da hereditarieda de ou da
maturacdo? E se boas informacdes podem ser obtidas, o que faremos com elas, quando as
obtivermos?

Havera poucas ocasides neste livro em que eu descreverei pesquisas especificas em grandes
detalhes; assim sendo, ndo ha tanta necessidade de uma discussao longa ou minuciosa sobre
métodos. Mas, por uma série de razdes, € importante que vocé sai ba algo a respeito dos
tipos bésicos de pesquisas em psicologia do desenvolvimento, e ainda € mais importante
que vocé compreenda o tipo de logica usada na interpretacdo dos resultados de tais
pesquisas.

Primeiro, vocé precisara ser habil para julgar a utilidade ou valor dos resultados das
pesquisas psicolégicas. Mesmo que vocé nunca tenha lido outro livro sobre o as sunto ou
nunca tenha feito outro curso, freqiientemente vocé ira encontrar dados de varios tipos de
pesquisa de ciéncias sociais nos meios publicos, tanto descricGes de leigos quanto de
campanhas publicitarias. Vocé€ pode ouvir na televisdo que “pesqui sas t€ém mostrado que” a
marca X € melhor que a marca Y, ou vocé pode ler numa re vista sobre as Ultimas
descobertas da pesquisa psicoldgica, todas expressas em ter mos muito gerais. Os
conhecimentos basicos sobre os métodos de pesquisa e inter pretacdo podem ajuda-lo a se
proteger de algumas informacGes erradas fornecidas sob a rabrica de “pesquisas” ¢ podem
colocé-lo numa condi¢do melhor para avaliar pro fundamente os dados obtidos de estudos
de pesquisas. Eu ndo posso lhe dar qualquer super sofisticacdo em pesquisa neste capitulo
— ou em todo o livio — mas eu posso, pelo menos, sensibiliza-lo para alguns assuntos
Importantes e ajuda-lo a reconhecer al guns abusos comuns.

Segundo, dados de pesquisa serdo discutidos durante o livro, e 0os temas associa dos a
interpretacdo desses dados surg irdo freqlientemente. VVocé precisa saber por que muitas
vezes € importante ser cauteloso ao se estabelecer conclusdes radicais, mesmo que sejam
provenientes dos melhores dados de pesquisas. Os estudantes fi cam constantemente
frustrados pelo uso comum, por parte dos psicélogos, de expres sdes qualificativas como
“freqiientemente”, “provavel” e “parece muito razoavel que”. Mas, estas expressoes nao
sdo jogos de palavras de académicos; as afirmacdes de probabilidade sdo mais freguientes,
na medida em que possamos ir tirandd conclu s6es validas dos resultados de pesquisas que
nos temos. As vezes, pode se fazer afir magdes taxativas na area de desenvolvimento e
crescimento fisico mas, frequente mente, o melhor que pode ser oferecido é uma
probabilidade muito alta ou uma opi nido muito bem fundamentada por dados de pesquisa.
Assim sendo, tolere os qualifi cadores e procure ver sempre por que a qualificacdo é
necessaria.

COMO OBTER INFORMACOES



Trés estratéq gerais (e suas subvariedades) sdo usadas para se obter informa ¢des i respeito
do que a crianca faz ou € capaz de fazer e por que ela faz isso.

Observacao

O lugar, simples e 6bvio para um comeco é observar uma crianga em seu am biente natural,
em especial naqueles em que vem sendo criada, interagindo com outras pessoas ou
reagindo a objetos que lhe sdo dados, No tipo mais inestruturado de obser vacdo, uma
crianca pode ser observada em seu ha por dias, semanas ou meses, com nenhuma
intervencdo de qualquer tipo, pelo observador, que simplesmen te registra um relato
corrido, detalhado de toda a atividade da crianga. Os mais decla rados defensores das
observacdes desse tipo (freqlientemente chamada descricao de espécime) sdo R.G. Barker e
H,F. Wright, os quais enfatizam que o observador iii r menos estruturados precisa ser
deliberadamente nédo-seletivo sobre o que ele ird observar e transcrever; ele precisa tentar
captar a situacdo global ba qual a crianca vive, suas atividades, as respostas que outras
pessoas Ihe dirigem ou outros aspectos de seu ambiente.

Este tipo de observacéo oferece a possibilidade de se aprender algo sobre a “eco logia” da
vida de uma crianca e essas informacGes sdo muitissimo necessarias em muitas areas. Por
exemplo, um resultado bastante reencontrado é que criancas que crescem em ambientes
pobres possuem um desempenho na escola e em testes pedro nizados, inferior ao das
criangas advindas de familias com condi¢Ges melhores (ver Capitulo 15 para uma discusséo
mais extensa deste problema). Alguns psicélogos tém argumentado que a crianga pobre é
tdo competente, tdo capaz de resolver problemas em seu préprio ambiente quanto a de
classe média em seu ambiente. Como a escola € um ambiente de classe média, a crianca de
classe média compete com sucesso. Uma das formas de abordar esta questdo é executar
algumas longas observacOes, do tipo descricdo de espécime, da crianga em seu “habitat
natural” e na situagdo escolar. Tais observa¢des podem mostrar exemplos da competéncia
real da crianca pobre em seu préprio ambiente.

Outro tipo de técnica de observagdo bastante difundida ¢ elaborar um “didrio”, com
anotacOes periddicas de comportamentos, de habilidades redentemente deié vidas e dos
padrdes de interacdo de uma determinada crianca. Por exemplo, vocé pode observar uma
crianca uma vez por més na escola, durante alguns anos, registrando to da vez qualquer
coisa que tenha despertado seu interesse no que se refere ao compor tamento da crianga ou
sintetizando suas observacdes apos o0 término da mesma. Este
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tipo de observacdo, mais do que a da descricdo de espécime, € uma técnica desenvol
vimental genuina; ela permite estabelecer algumas coisas sobre as mudancas e conti
nuidades no tempo.

Entretanto, € 6bvio que com qualquer desses tipos de observacdo muito gerais ou néo-
dirigidas, o problema da objetividade €, de fato, muito grande. Num diario ou sis tema de
sinteses periodicas, o observador anota apenas o que Ihe parece especialmen te interessante
ou notavel, o que é, claramente, um processo de julgamento. No regis tro de espécime é
feito um esforgo para se manter a objetividade atraves de anotagdes de todas as coisas , mas
anotar todos os detalhes é fisicamente impossivel e assim, é inevitavel que se faca alguma
selecdo e se introduza algum julgamento no processo.



* Além disso, é evidente que a simples presenca do observador modifica 0 comporta mento
da crianca. Se eu decido que quero saber como as criancgas dos guetos de ne gros interagem
entre si e como elas resolvem problemas quando elas estdo em seu proprio ambiente, €
improvavel que eu consiga algo, usando minha face branca e mi nhas maneiras de classe
média, fazendo registros de espécime no centro do gueto ou ficando pelas esquinas. E claro
que é possivel reduzir o impacto do observador, man tendo-o presente na situacdo por um
longo periodo de tempo, antes que a observacdo real tenha lugar e, assim, a pessoa que esta
sendo observada torna-se, de alguma for ma, acostumada a sua presenca, mas o problema
do impacto néo pode ser inteiramen te eliminado.

Em funcdo desses grandes problemas de julgamento que se introduzem nos tipos mais
gerais de observagdo, muitos pesquisadores tém preferido usar procedimentos mais
estruturados. Muitas vezes, o observador ird atentar para um ou mais comporta mentos
especificos e bem definidos e, de forma simplificada, contar a freqiiéncia em que eles
ocorrem. Suponha, por exemplo, que vocé deseja saber se as meninas de es colas maternal
recebem mais atencdo da professora do que 0s meninos. VVocé poderd comecar pela
defini¢dao cuidadosa do que vocé entende por “atengdo da professora” e pela classificagao
dos tipos de “aten¢do”: por exemplo, “atencdo ap6s um ferimen to”, “elogios as habilidades
da crianga”, etc. Depois, vocé€ podera ir a uma escola ma ternal e observar diversas
interacOes da professora com as criangas, contando cada vez que a professora da atencdo a
uma crianca e anotando se esta atencdo € dirigida a um menino ou a uma menina.

A contagem detalhada de comportamentos especificos numa situacdo natural também pode
ser usada para medir a “linha de base” do comportamento de uma crianga, antes que alguma
mudanca seja introduzida. Os professores e pesquisadores que utilizam as técnicas de
condicionamento operante, invariavelmente observam em todos os detalhes, durante seus
procedimentos de modificacdo de comportamento. Por exemplo, um dos problemas com
que se depara uma professora de escola mater nal € a crianca isolada que se senta ou brinca
sozinha e interage pouco com as outras criancas. Antes de se iniciar qualquer tipo de
programa de modificacdo de comporta mento, é necessario se ter uma boa medida de quao
frequentemente, de fato, a crianca interage com seus colegas. Para fazer isso, vocé pode
observar a criancga por diversos dias, contando cada vez que ela estabelece um contato com
0s outros. Entdo, o esque ma de reforcamento é introduzido. E dado algum tipo de
reforcamento positivo (talvez sorrisos ou atencdo do adulto) cada ve que a crianca se move
em direcdo a outra crianga ou junta-se a outras criangas; ignora-se a crianga cada vez que
ela brinca sozi nha. Durante toda esta fase o observador continua a anotar a freqiiéncia de
contato com outras criangas e verifica se estd aumentando. Observacdes deste tipo podem
ser altamente fidedignas; quanto mais precisamente o comportamento for definido, mais
confiavel se torna a observagéo.

Mas, mesmo as técnicas mais definidas e precisas podem envolver dificuldades de
julgamento e interpretacdo. Suponha, por exemplo, que vocé esteja interessado na

* No projeto do final do capitulo, vocé tera a oportunidade de executar uma peguena
descricdo de espécime e podera ver por si proprio algumas das dificuldades.

agressividade das criangas. Talvez vocé deseje saber se hd alguma diferenca de sexo na
agressdo ou se as criangas que recebem uma certa quantidade de punicées fisicas em casa
sdo mais agressivas na escola. Qualquer que seja a natureza especifica de seu interesse, um



denominador comum € a necessidade de uma boa observacdo da fre qiiéncia dos atos
agressivos de cada uma das diversas criangas. Mas, como 0 compor tamento agressivo pode
ser definido?

Se, acidentalmente, uma crianga derruba uma torre de cubos de outra crianca ao passar
correndo, isto é uma agressdo? Robert Sears, que tem feito diversos estudos desse tipo,
acredita que ndo. Ele definiu agressdo como uma a¢édo na qual a crianca pretende danificar
alguém ou alguma coisa. Assim, derrubar acidentalmente a torre de blocos de alguém n&o é
agressdo. Mas, como vocé fara para descobrir inten¢des? Como vocé sabera o0 que a crianca
pretende, tdo somente assistindo sua brincadeira com outras criangas? Ela pode ter
derrubado a torre de blocos propositalmente. Vocé ndo pode saber isso observando-a,
apenas. VVocé pode conjecturar sobre o que ela pretende, de acordo com o0 que vocé viu,
mas vocé nao pode observar a intencdo dire tamente e, assim, vocé ndo pode observar
direta e realmente sua agressao, pelo menos ndo, se vocé aceita a definicdo de agressao de
Sears.

A despeito de todas as dificuldades, a observacdo tem um papel importante no estudo da
crianca e de desenvolvirnento’ porque ha algumas tdes que ndés podemos respondé pela
observagao da criangca em seu ambiente natural. No estudo de Moss sobre mées e bebés,
que eu descrevi anteriormente de for ma breve, o Gnico meio que ele encontrou para saber o
que queria sobre o desenvolvi mento dos padrdes de interagdo foi ir ao lar e observar a
situacdo natural. A observa ¢do também nos da informacfes importantes sobre os efeitos
dos diferentes tipos de variaveis ambientais. Suponha, por exemplo, que vocé deseja saber
se a crianca de | ano numa classe onde ha uma professora regular e mais uma professora
auxiliar, rece be mais atencdo do que as criangas em classe, com apenas uma professora.
Obvia mente, uma das informacdes que vocé precisa ter para responder esta questdo é o
namero de contatos individuais com o adulto que cada crianca tem, nestas classes. A Unica
forma de obter esta informacao € ir a classe e observar.

Método clinico

Um primo proximo da observacdo é o método clinico. Talvez, o mais famoso uti li do
método clinico seja J Pi Ele ndo se contenta meramente em obser var (embora ele tenha
sido e seja, um magnifico observador). Ao inveés disso, quando ele vé ou ouve algo que ndo
compreende ou ndo pode interpretar, ele deseja explorar isto da melhor maneira e assim, ele
inventa provas para ver se pode imaginar o que a crianca esta fazendo ou como ela esta
pensando. Por exemplo, suponha que ele esteja observando um bebé deitado de costas, com
um mobile balancando acima dele. Ele vé que o bebé move seu braco direito na direcdo do
brinquedo mas, como o mobile estd fora de alcance, ele ndo pode saber se a crianga o
agarraria se pudesse. Assim, ele mo ve o brinquedo para mais perto dela para ver o que ela
fara.

A esséncia do método clinico é este tipo de exploracdo sistematica com uma crianga por
vez, elaborando o inquérito para cada crianga. Com criangas mais velhas, Piaget apresenta
uma tarefa de algum tipo ou faz uma pergunta, continuando, entdo, com novas questdes ou
novas tarefas, até que ele esteja satisfeito e tenha apreendido o que a crianca pode fazer ou
como ela raciocina. Deixe-me apresentar um exemplo de um estudo de Piaget sobre o
“desenvolvimento moral”. Nesta conversa, ele esta dis cutindo sobre mentiras com um
menino de 6 anos, chamado Clai:



Piaget: Vocé sabe 0 que é uma mentira?

Clai: E quando vocé diz o que néo ¢ verdade.

Piaget: 2 + 2 = é uma mentira?

Clai: Sim, é uma mentira,

Piaget: Por qué?

Clai: Porque ndo esta certo.

Piaget: O menino que diz que 2 + 2 = 5 sabe que n&o estava certo ou ele errou?
Clai: Ele errou.

Piaget: Entdo quando ele erra, ele esti contando uma mentira ou ndo?
Clai: Sim, ele Contou uma mentira.

Piaget: Uma mentira malvada?

Clai: N&o muito.

Piaget: Vocé vé este senhor (um estudante)?

Clai: Sim.

Piaget: Quantos anos vocé acha que ele tem?

Clai: Trinta.

Piaget: Eu diria 28 ( 0 estudante diz que na verdade, tem 36).
Piaget: NOs dois contamos uma mentira?

Clai: Sim, os dois mentiram.

Piaget: Das malvadas?

Clai: N&o, apenas muito pouco ma.

Piaget: Qual € a mais malvada, a sua, a minha ou as duas sdo
iguais em malvadeza?

Clai: A sua € a mais malvada porque a diferenca € maior.
Piaget: E uma mentira ou, na verdade, n6s erramos?

Clai: Nos erramos.

Piaget: Mesmo assim, € uma mentira ou nao e?

Clai: Sim, é uma mentira .

Piaget levou a Crianga tdo longe quanto ele pode; ele continuou a fazer perguntas até que se
sentiu satisfeito da compreensdo que teve; para Clai, qualquer afirmacéo falsa, a despeito
da intencdo da pessoa ao fazé-la, € uma mentira. Note que Piaget ndo parou apos a resposta
que Clai deu: “E quando vocé diz o que ndo ¢ verdade”. Muitos

1 J. Piaget, The moral Judgement of the child. New York: Macmillan, 1932, p. 143.



de nos teriam parado ai e assumido que Clai conhecia o conceito de mentira da mesma
forma que o adulto. Mas, Piaget continuou e, como resultado destas indagacoes, ele
descobriu que o conceito de Clai para a mentira ndo é o0 mesmo que o de um adulto.

Um tipo de método clinico usado € o fornecido pelos testes padronizados, exceto que neste
caso as perguntas sdo as mesmas para cada crianga que for testada. Testes individuais de
inteligéncia, como o Stanford-Binet, séo desse tipo, como também o sdo muitos dos testes
de personalidade, medos, ansiedade, etc, na crianca. A vantagem ébvia de se ter 0 mesmo
conjunto de itens para cada crianga € que isto torna possivel falar sobre as respostas dadas
pelos grupos de criangas e comparar uma crianga com outra. Mas, 0 que vocé perde quando
usa as mesmas questdes para cada crianca é a flexibilidade que Ihe permite explorar cada
novo assunto com uma determinada crian ca. O estilo de método clinico que vocé
escolherd, dependera do tipo de informacéo que vocé espera conseguir.

Os estilos de métodos clinicos mais flexiveis, como o usado por Piaget e outros, tém suas
desvantagens, semelhantes a algumas daquelas associadas as observacbes gerais. O
observador-interrogador esta muito envolvido no processo de interpretagdo do que a crianca
faz e, possivelmente, nas respostas sugeridas pela crianca. Em funcdo desse problema,
muitos pesquisadores ndo gostam de usar apenas 0 método clinico individualizado embora,
frequentemente, eles os utilizem nos primeiros estagios da pesquisa, numa questdo
especifica, a fim de “ter uma intui¢do” do comportamento da crianga ou formular hipoteses.
Assim, tal exploracdo com o método clinico é acompa nhada de experimentacdo ou
observagdo rigorosa.

Procedimentos experimentais

Deslocando-se da observagdo “pura” ao método clinico, a maior rrtudanga esta na
intervencdo do observador-experimentador. No método clinico, a situacdo em si r &ei ap
invés, o investigador intervém de algumas formas, enunciando questdes especificas ou
introduzindo objetos ou testes especiais. Num ex perimento tipico, um dos aspectos mais
importantes é o controle da situacdo. O ideal é que num experimento, o experimentador
vise “manter constante” todos os fatores, exceto aqueles sobre os quais ele deseja
informacdes. Tomemoso exemplo da agressdo da crianga, novamente. Suponha que vocé
quer saber se o reforcamento para a agres sdo conduzird a um aumento de agressividade.
Uma forma de procurar a solucdo desse problema poderia ser determinar em que frequéncia
cada crianca de cada classe € re forcada pela agresséo no lar, pela observacédo direta numa
série de lares ou através de um questionario com os pais. Entdo, a crianca poderia ser
observada na situacdo fami liar ou na escolar. Este procedimento parece razoavel para uma
série de propositos, pois ele envolve uma situacdo natural e pode apontar algo a respeito das
praticas edu cativas utilizadas com a crianga e seus efeitos, mas ha muitas varidveis ndo-
controla das. Por exemplo, vocé ndo controlou o0 que acontece com a crianga na situacdo
esco lar. Pode ser que se permita que algumas criangas mostrem uma boa quantidade de
agressdo antes que a professora entre na sala; outras podem ser repreendidas pela
professora ap6s uma leve agressao. Do mesmo modo, ha pouco controle sobre a quantidade
de recompensa ou punicao no lar, sobre o tipo de reforcamento ou sobre a consisténcia na
qual tal reforcamento ou puni¢do é dado para um comportamento es pecifico. Certamente
ha inconsisténcias na ‘vida real” e, se nos desejamos estudar o que ocorre na “vida real”, o
procedimento de observagdo menos estruturado poderd ser o método escolhido. Mas,
observar todos os detalhes da situacdo total € tdo com plexo que sera dificil, senédo



impossivel, separar a “causa” real da agressdo. A alterna tiva & desenvolver um
experimento.

Suponha que uma de suas hipoteses sobre as variaces da agressdo entre as criangas —
baseada na teoria da aprendizagem — € que as criangas que sdo recom pensadas pela
agressdo serdo mais agressivas do que aquelas que ndo sdo recompen sadas. Vocé precisa
estudar isto sob condic¢Bes nas quais Vocé possa controlar as re
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compensas dadas a crianca, Assim, vocé toma um grupo de criangas, geralmente uma de
cada vez, numa sala isolada com alguns brinquedos que podem incentivar a agres sao,
como uma arma, uma bola para treinar boxe, um martelo e outras coisas do géne ro.
Encoraja-se a crianga a brincar livremente e cada vez que ela mostrar qualquer
comportamento agressivo com os brinquedos, vocé diz algo como “Bom” ou “Essa ¢ a
maneira certa de brincar”. Com um outro grupo de criangas, segue-Se 0 MEeSMO pro
cedimento, exceto que nada é dito a crianca sobre a sua forma de brincar. Este segun do
grupo € geralmente chamado de grupo-controle: ele é proposto para indicar algo sobre
Ccomo a crianga se comporta, se ndo ha intervengdo; Assim, o comportamento do “grupo
experimental” pode ser comparado com o comportamento do grupo-con trole. E provavel
gue possa pensar sobre muitas outras variacdes que podem ser in cluidas: um grupo ao qual
0 experimentador diga “bom” em resposta a uma brincadei ra ndo-agressiva, um grupo no
qual se dé a cada crianca doces ou dinheiro ao invés de aprovai do, pelo comportamento
agressivo, etc. H4& muitas comparac@es possiveis en tre 0s grupos.

O passo seguinte € escolher um tipo de teste que possa nos dizer se o tratamento dispensado
a crianca teve algum efeito ou ndo. Uma forma de fazer isso poderia ser observar a crianga
na escola maternal e ver se aqueles que foram recompensados pela agressdo no
experimento mostravam-se mais agressivos na situacdo natural do que as criangas do
grupo-controle. Mas, ha problemas ébvios com esta abordagem. Por exemplo, diferentes
criancas deparar-se-80 com experiéncias muito diferentes na es cola maternal. A melhor
estratégia para um bom experimento poderia ser escolher uma situacdo de teste
padronizada, a qual todas as criancas seriam submetidas. Uma das formas poderia ser
escother uma crianc¢a de cada vez, imediatamente apds seu jogo inicial com os brinquedos,
entrar numa sala com outra crianca (geralmente uma crian¢a que ainda nao participou) e
convidar as duas para brincar algum jogo especifico, juntas. Em um experimento
semelhante a este que eu acabei de descrever, que € imaginario, as criangas jogavam um
jogo chamado “esconde o X”. Um X tinha sido pintado no chdo e as duas criancas
competiam para ver quem poderia esconder o X com seu cor po, no final de dois minutos.
Durante o periodo de jogo o experimentador tinha pistas sobre a quantidade de pontapés,
arranhdes, mordidas, etc, para ver se a crianca que ti nha sido recompensada pelo jogo
agressivo era mais agressiva com sua parceira do que eram as criangas que tinham sido do
grupo-controle. Se ocorre que o0 grupo expe rimental € mais agressivo do que o grupo-
controle, entdo nés podemos concluir que a recompensa para a agressao tem, pelo menos,
alguma relagdo com o nivel de agresséo observado.

Os aspectos cruciais de um experimento desse tipo sdo: (1) que o experimentador tenha o
controle dos aspectos criticos ou relevantes da situagéo, (2) que, normalmente, apenas uma



variavel seja mudada de cada vez, e (3) que as criancas sejam distribuidas, aleatoriamente,
nos dois grupos.

Obviamente, experimentos desse tipo tém vantagens diferentes da observacdo ou método
clinico. Eles nos permitem separar as varias forgcas que estdo agindo sobre a crianca (ou
adulto) e examina-las uma por vez. A desvantagem é que a situacdo experi mental é sempre
artificial e, assim, ha um problema para se generalizar do experimento para a vida real,

Todos esses trés métodos que eu descrevi tém vantagens e desvantagens eviden tes. Em
geral, felizmente, nds ndo temos que fazer uma escolha final entre eles; combi na¢6es dos
métodos podem ser usadas e as conclusdes provenientes de pesquisas de diversos tipos
podem ser combinadas. As hipoteses advindas da observacdo ou do método clinico podem
ser testadas numa situagdo experimental e vice-versa. As mani pulagdes experimentais
podem ser introduzidas nas situacOes de vida real e, assim, uma ampla gama de reac6es ou
respostas pode ser observada. Muitos pesquisadores utilizam tanto as observacfes
inestruturadas e semi-estruturadas quanto os procedi mentos experimentais, combinando os
métodos; dessa forma, os pesquisadores con seguem maximizar as vantagens de cada um.

PROBLEMAS ESPECIAIS NA PESQUISA DO DESENVOLVIMENTO

Todas essas trés técnicas que eu descrevi — observagdo, método clinico e proce dimento
experimental — também sdo usadas pelos investigadores que estudam adul tos, De fato,
tudo o que eu disse é igualmente aplicavel a qualquer &rea da psicologia, embora todos 0s
meus exemplos tenham sido extraidos da psicologia do desenvolvi mento. Mas, ha alguns
problemas especificos, na pesquisa do desenvolvimento da crianga, que merecem mencgao.

Primeiro, em criancas muito pequenas ha uma severa restricdo no conjunto de suas
possiveis respostas. Um bebé ndo pode falar com vocé, ndo pode lhe contar em pala vras se
ele vé, ouve ou entende algo. O experimentador que deseja explorar o mundo do bebé
precisa ser engenhoso para descobrir outras formas nas quais a crianga possa dar respostas
informativas.

QUADRO 2-1
PESQUISA LONGITUDINAL E TRANSVERSAL

No estudo da crianca e de seu desenvolvimento, n6s frequentemente estamos interessados
em ver o que ocorre ao longo do tempo. Em que medida uma crian ¢a de 4 anos é diferente
de uma de 2 an9s? O que a crianga mais velha pode fa zer e a mais nova ndo pode? Qual a
consisténcia de comportamento existente dos 2 aos 4 anos (ou entre quaisquer outras duas
idades)? A crianga que € a mais agressiva aos 2 anos serd a mais agressiva aos 4? Se ndo,
guando emerge um padrao individual consistente? Ha dlzias de questdes como estas, todas
as quais envolvem a comparacéo de criangas ao longo da idade.

Duas técnicas tém sido usadas para pesquisar questdes desse tipo, A primei ra é o estudo
longitudinal, no qual o mesmo grupo de criancas € estudado ao lon go do tempo. Muitos
estudos longitudinais comegcam com a crianca recém-nasci da e seguem-na através de
observacoes e testes a cada ano ou mais, na medida em que a crianga cresce. Ha diversos
estudos famosos desse tipo. Um deles, de senvolvido no Fels Research Institute em Ohio,
comegou com um grupo de bebés nascidos entre 1930 e 1940. As criangas eram observadas
e testadas diversas ve zes por ano até que elas atingissem 12 anos de idade e depois, isto
ocorria nova mente, por volta dos 25 anos. Um estudo similar foi conduzido em Berkeley,



em bora neste caso as criancas ndo fossem acompanhadas até a idade adulta. Oca
sionalmente, um estudo longitudinal é dirigido por um determinado grupo que tem um
interesse especifico. Louis Terman e seus associados na Universidade de Stanford, por
exemplo, selecionaram um grupo de criangas super dotadas (génios) na Califérnia, durante
0s anos 20 e acompanharam-nas até a meia idade; a Gltima testagem foi feita quando os
sujeitos tinham mais ou menos quarenta anos, porque Terman queria saber que tipo de
sucesso profissional tinha sido al cangado por este grupo de pessoas tdo especiais.

Os estudos longitudinais deste tipo, bem como os estudos a curto prazo, nos quais 0S
grupos de criancas sdo observados e testados por diversos meses ou anos, S0 necessarios
se nds estivermos respondendo qualquer questdo a respei to da consisténcia do
comportamento ao longo do tempo. Simplesmente, ndo ha outro modo de estu
adequadamente a consisténcia. As pesquisas longitudi nais também nos permitem perceber
que tipos de eventos.a’ alteram o comportamento da crianga. Por exemplo, se nos
comecamc com um grupo de criancas igualmente saudaveis ao nascerem e seguimo-las
durante anos, noés ire mos verificar que algumas delas exibem problemas emocionais ou
desordens
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mentais, que podem ser delineadas a partir de determinadas experiéncias, duran te 0s anos
que as estudamos.

Mas, é claro que os estudos longitudinais exigem um longo periodo de tem po. NOs
precisamos esperar que a crianga cresca antes que facamos uma nova observacdo ou
facamos os proximos testes e, frequentemente, levaremos muito tempo para alcancar as
respostas as questbes que nos interessam. Tais estudos sdo também extremamente
dispendiosos e de dificil execucdo, simplesmente porque 0s sujeitos mudam-se, desistem e
nés ficamos com apenas um subgru po auto-selecionado da amostra original. Assim, a
menos que as questdes que nds perguntamos requeiram absolutamente um estudo
longitudinal — e algumas exigem — provavelmente, n6s encontramos um tipo de estudo
denominado transversal, no qual grupos diferentes de criancas de cada idade sdo estudados.
Se vocé quer saber no que uma crianga de 2 anos e uma de 4 anos diferem e no que elas se
parecem, em geral, é suficiente tomar um grupo (preferivelmente um grupo grande) de cada
idade e comparé-los através de testes padronizados ou sob condi¢des experimentais. Ha
uma enorme quantidade de pesquisas deste ti po na literatura sobre desenvolvimento
infantil; da-se a mesma tarefa a criancas de diferentes idades e se compara seus
comportamentos. Mas, tenha sempre na lembranca que um estudo transversal ndo é, neste
caso, um experimento. Os su jeitos ndo sdo aleatoriamente distribuidos pelos grupos, ao
Contrério, os grupos sdo escolhidos em fungdo de uma diferenca que realmente existe entre
eles. Ao termino de tal estudo, vocé pode ter uma boa descri¢éo da diferenca, mas vocé ndo
podera explicar por que as criangas de 2 e 4 anos sao diferentes. Isto implica em tomar uma
boa teoria, juntamente com uma boa experimentacao para superar a dificuldade.

Um segundo problema, extremamente dificil, trata do objeto total do estudo do
desenvolvimento. Por definicéo, estar interessado pelo desenvolvimento € estar inte ressado
pela mudanga. O que os psicologos do desenvolvimento desejam estudar é a mudanca,
mudangas visiveis, como por exemplo: aumento de peso ou altura, e mudan ¢as internas
como a aquisicdo de conceitos complexos sobre o mundo, como relagGes espaciais, tempo,



sistema numérico e moralidade. No caso das mudancas fisicas, a mesma unidade de medida
pode ser usada no decurso do tempo: vocé pode medir sempre a altura com um metro. Mas,
no caso das mudancas na personalidade ou habi lidades cognitivas, ndo ha ‘‘réguas”
equivalentes. Se nds assumimos que um caminho comum esta sendo seguido por todas as
criangas, entdo a tarefa é encontrar alguns instrumentos de medida que nos digam em que
ponto do caminho a crianca estd, num determinado momento. Alguns processos de
desenvolvimento, particularmente no de senvolvimento cognitivo, podem ser tratados desta
forma. Mas, outros ndo podem e, de qualquer maneira, salvo para mudancas fisicas, ndo ha
muitos instrumentos de me dida bons, que englobem toda a amplitude de idade. O teste de
QI é uma tentativa ad miravel de se elaborar tal instrumento, mas ele também apresenta
dificuldades.

Um problema afim emerge, quando nds procuramos estudar a continuidade no tempo. No
Capitulo 4, h& algumas discussdes sobre diferencas de temperamento entre bebés, a partir
do nascimento. Alguns bebés parecem calmos e mesmo preguicosos; outros sdo ativos ou
mais agitados. Estas caracteristicas de comportamento persistem durante a vida? Esta é uma
questdo interessante, que tem conseguido chamar a aten ¢do dos pesquisadores, mas o
problema da medida é extremamente complexo. Eu pos so medir a dimensdo passivo-ativo
de um bebé pela quantidade de movimentos corpo rais. Mas, esta € uma medida apropriada
para uma crianca mais velha ou para um ado lescente? E muito possivel que haja uma
consisténcia subjacente nos tragos comporta- mentais, mas que o traco se manifeste de
diferentes maneiras, a medida em que a crianca fica mais velha. A agitacéo fisica pode ser
substituida, por exemplo, pela rapi

dez mental ou comportamento impulsivo. Se n6s medimos a agitacdo no decurso do tempo
e verificamos que ndo ha uma tendéncia para os bebés agitados se tornarem adolescentes
agitados, n6s poderemos concluir que ndo ha consisténcia para a agita ¢ao fisica e especular
sobre as outras formas nas quais o traco original pode estar se manifestando;

N&o é minha intencdo sugerir que estes problemas sejam insollveis. Eles ndo sdo. As
pesquisas executadas tém sido dirigidas a alguns desses assuntos e alguns avancos tedricos
tém sugerido novas respostas para o problema de mensuracdo ao longo do tempo. Mas,
qualquer psicélogo do desenvolvimento precisa estar atento e sensivel para estes
problemas.

INTERPRETANDO AS INFORMACOES

Uma vez que vocé tenha executado seu experimento, feito suas observacfes ou examinado
uma crianca utilizando o método clinico, vocé tem algumas informag6es. Agora, 0 que vocé
vai fazer com elas? Quais as conclusdes que vocé pode tirar, legiti mamente, delas?

Se tudo o que vocé deseja é uma descricdo do que as criangas fazem numa deter minada
situagdo, qualquer destes métodos sera ttil. Isto €, se vocé quer responder questao “o que”,
vocé pode usar qualquer dos trés. Se vocé observa algo numa situa ¢do natural, vocé pode
ser capaz de dizer algo sobre o que a crianca faz numa situacao livre. Se vocé usar o
método clinico, vocé podera ser capaz de dizer algo mais sobre as idéias e conceitos da
crianca ou o que ela é capaz de fazer. Se vocé usou um experi mento, vocé pode ser capaz
de dizer algo sobre as condi¢es nas quais uma crianga serd ou ndo capaz de desempenhar
alguma tarefa.



Mas e a questdo “por qué”’? Imediatamente, no6s entramos na questdo da relagdo causal.
NOs gostariamos de ser capazes de dizer que o comportamento da crianca é causado por
alguma coisa, e aqui as varias técnicas alternativas ndo séo igualmente Uteis.

A partir dos estudos observacionais e, mesmo, dos estudos que empregam 0 método
clinico, o melhor que n6s geralmente podemos fazer é falar de relagdes entre as coisas. NOs
podemos ser capazes de dizer, por exemplo, que maior sera a probabili dade das criancas
que sdo altamente agressivas, terem pais que sdo permissivos em relacdo a agressdo. Mas,
isso ndo € o mesmo que dizer que a permissividade causa a agressdo. Tudo o que nds
sabemos é que as duas coisas ocorrem juntas; nds ndo sabe mos se uma causa a outra, nem
podemos delinear uma relacdo causal para tais obser vacdes. A estatistica que vocé vera
nestes estudos e nos livros-textos, descrevendo tais relagdes, € a correlacdo. Ela é apenas
um numero que pode variar de 0,00 a + 1,00, que descreve a forca de uma relacéo entre
duas varidveis. Uma correlacdo de 0,00 indica que ndo ha relagdo entre as variaveis. Por
exemplo, vocé pode esperar en contrar uma correlacdo zero ou proxima de zero entre o
comprimento dos dedos dos pés e o QlI; isto €, vocé ndo pode prever o QI de uma pessoa
pelo conhecimento do comprimento dos dedos dos pés ou vice-versa. Uma correlacdo de +
1,00 ou -1,00, in dica que as duas varidveis sao totalmente previsiveis, uma pela outra.

E I6gico que as correlacdes de 1,00 ndo sdo encontradas no mundo real, mas cor- relacdes
de 0,80 ou 0,90 sdo encontradas e sugerem uma relacdo muito forte. Por exemplo, a
correlacdo entre os resultados de QI em um teste, em gémeos idénticos e desta ordem;
conhecendo o QI de um dos gémeos, vocé podera prever o do outro, com consideravel
precisdo. Uma correlacdo negativa ocorre quando as variaveis estao inversamente
relacionadas, ou seja, um alto resultado em uma varidvel junto com um resultado baixo na
outra. Por exemplo, ha uma pequena correlacdo negativa entre 0 nimero de crian¢as numa
familia e o resultado de QI da ultima crianga: um resultado de QI rebaixado tende a ocorrer
com um ndmero alto de criancas na familia. Além disso, quanto mais proxima de 1,00 for a
correlag@o, maior a forca de relagao entre as
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duas variaveis. Correlacaes entre 0,50 ou 0,60 sdo muito comuns na pesquisa psico légica e
sugerem um grau de relacionamento moderado, embora com muitas variacdes ou excecoes.

E importante lembrar que as correlagdes, bem como as descri¢bes de relacGes, ainda que
sejam interessantes e sugiram causas, nao podem, por si, provar uma cau sa.

Deixe-me usar um exemplo bastante tolo. E um fato que ha uma correlacdo entre 0 nimero
de refrigeradores vendidos a cada ano desde 1900 e o nimero de mortes por cancer no
pulm&o. Quanto maior for a venda de refrigeradores, maior sera a incidéncia de cancer no
pulmdo. Mas, nem vocé nem eu irei concluir a partir desta correlacdo, que a venda de
refrigeradores causa cancer no pulmao. Ao contrario, ndés podemos sus peitar que ha outros
fatores em nosso ambiente, além do aumento de refrigeradores e que, provavelmente um ou
mais desses fatores esteja causando 0 aumento do cancer no pulméo.

O exemplo do refrigerador é muito facil porque € evidente que ndo ha uma relacdo causal,
mas podera haver outras situaces nas quais vocé possa ser levado a concluir que hd uma
relacdo causal. E um fato que a mulher que fuma é mai passivel de ter um bebé prematuro
do que a mulher que ndo fuma. Isto é, ha uma correlacdo entre fumar e prematuridade. E
terrivelmente tentador dizer: “Ah O fumo causa prematuridade; as- sim, se todas as



mulheres deixassem de fumar, nds teriamos minimizado o nimero de bebés prematuros”.
Esta pode ser uma relacdo causal, mas n6s ndo podemos conclui-la a partir de uma simples
parcela da informagdo. NOs precisamos ter uma variedade de outros fatos antes que
possamos chegar a qualquer tipo de concluséo causal. Por exemplo, em primeiro lugar, o
que faz com que algumas mulheres fumem e outras ndo? Pode ser que algumas mulheres
fumem porque elas sdo mais nervosas, e € seu nervosismo que causa a prematuridade. A
unica forma de se decidir esta questdo seria através de um experimento no qual vocé
tomasse algumas mulheres de um grupo que ndo fuma e lhes pedisse que integrassem o
“grupo fumante”, Mas, ¢ certo que vocé€ ndo pode fazer isso, pois este ndo ¢ um
procedimento ético, convidar alguém para fa zer algo num procedimento experimental que
vocé sabe que pode ser prejudicial para ela ou ele. Uma alternativa seria escolher um grupo
de mulheres que ja fumam e fazer com que metade delas parem de fumar durante a
gravidez, mas por varias razdes préticas (incluindo a dificuldade de persuadir as pessoas
para deixar de fumar) este ex perimento nao foi efetuado. Ao invés disso, nds precisamos
confiar nas informac@es das pesquisas com animais (e, neste caso, n6s temos o problema de
generalizacdo de achados da psicologia animal para o homem) e em exploragdes
correlacionais e deta Ihadas das relaces envolvidas. Por exemplo, se n6s suspeitamos que
0 nervosismo pode ser um fator causal, nds precisamos escolher uma medida de nervosismo
e pro curar saber se as mulheres ndo-fumantes, que sdo muito nervosas, tendem mais a ter
um bebé prematuro do que as mulheres menos nervosas, nao-fumantes. Relagcdes cau sais
podem ser alcancadas de toda sorte de procedimentos, mas elas ndo podem ser
completamente demonstradas apenas através de técnicas correlacionais.

Por outro lado, um procedimento experimental pode permitir que se estabelecam alguns
tipos de relacBes causais. Se vocé mantiver todas as coisas constantes, exceto o elemento
que ird manipular e se vir diferencas no comportamento, podera ter quase certeza que a
causa da diferenca no comportamento foi o tratamento. Se as criancas que foram
recompensadas pela agressdo sao mais agressivas no brinquedo com seus colegas do que as
criancas que ndo foram recompensadas pela agressdo, nés podemos estar quase certos que
nesta situacdo experimental as situacBes prévias de recom pensa para agressao eram a causa
do aumento de brincadeiras agressivas. E claro que isto ndo significa que toda agressio seja
causada pela histéria de reforcamento. Todos 0s experimentos nos demonstram que,
recompensando a agressdo, pode-se aumenta la sob certas condi¢cdes. Mas, pode haver
muitos outros fatores que também aumen tam a agresséo.

A tdnica de toda esta discussdo é enfatizar que é dificil elaborar conclusdes de

qualquer variedade de pesquisas. Se voceé lida com a situacdo natural, vocé serd inca paz de
estabelecer relacBes de causa e efeito; se vocé optar por um experimento mais controlado,
vocé tera dificuldades para dizer como o comportamento que vocé obser vou no
experimento se relaciona com aquilo que acontece numa situacdo natural. O melhor é
combinar as diversas técnicas, como anteriormente sugeri. Uma combinacdo dos metodos
experimental e correlacional pode nos permitir algumas conclusdes claras sobre as causas,
como na pesquisa sobre dieta a ser discutida no capitulo 3. De fato, estabelecer conclusdes
a partir de pesquisas é, quase sempre, um processo de ligacdo de descobertas de diversos
estudos feitos com diversos métodos. Se a mesma conclu sao parece ter sido encontrada por
diferentes pesquisi e para diferentes estra tegias, entdo nossa confianca nesta concluséo é
aumentada.



UMA PALAVRA SOBRE BOA E MA PESQUISA

Eu espero que o que eu disse sobre estilos de pesquisa tenha Ihe dado algumas pistas de
como avaliar qualquer pesquisa que vocé leia. Mas, talvez, valha a pena eu detalhar
algumas diretrizes mais especificas.

1. O tipo de técnica de pesquisa, se primariamente observacional, clinica ou experimental,
ndo determina por si proprio se a pesquisa sera boa ou ruim. Qual dessas técnicas sera til e
boa dependera das questBes que vocé esteja enunciando e do tipo de conclusdes que vocé
pretenda alcancar, a partir da pesquisa. Assim, ndo deixe que alguém lhe convenca que a
observagao ou o método clinico sdo ruins porque sao “ndo-cientificos”.

2. Se é feita uma pesquisa experimental, é crucial que o experimentador controle realmente
a situacdo e que ele ndo tenha feito algum erro técnico. Posso dar um exem plo em outra
area: num estudo de Agricultura, que eu li certa vez, o experimentador queria saber se as
batatas cresceriam melhor se fosse colocado feno em volta delas enquanto estivessem
crescendo, ou se cresceriam melhor com um plastico preto em volta. Mas entdo, ao invés de
usar a mesma variedade de batatas para os dois trata mentos, ele também variou o tipo de
batata e, assim, ele obteve uma variedade cres cendo sob o feno e outra sob o plastico preto.
Quando tudo j& estava feito, ele ndo po de concluir se as diferencas encontradas sob as duas
condicdes eram resultantes da batata ou do tratamento empregado. Este exemplo pode
parecer um tanto tolo, mas ele é retirado de um estudo real e pesquisas igualmente mal
planejadas também po dem ser encontradas na literatura de desenvolvimento infantil.
Assim sendo, ndo é por que um trabalho é descrito como um “experimento” que seus
“resultados” serdo, ne cessariamente, verdadeiros.

3. Do mesmo modo, néo ¢ o fato de uma pesquisa ser nova que a torna mais va liosa do que
uma velha pesquisa, na resposta a mesma questdo. Ha4 uma grande quan tidade de pesquisas
maravilhosas, realizadas dos anos 20 aos 60; € facil cair no habito de colocar maior valor
nos trabalhos novos, e isto nem sempre é valido.

4. O namero de criangas estudadas ou observadas ¢ um fator importante. Mas, ha alguns
tipos de estudo nos quais faz sentido tomar apenas um pequeno nimero de criancas para a
observacdo ou investigacdo clinica. Em muitos estudos sobre o efeito do condicionamento
operante, por exemplo, ha apenas um sujeito. Uma Unica criangca é observada antes do
tratamento, seu padrdo de reforcamento € mudado e seu compor tamento posterior é
observado para ver se houve mudanca. O que esta observacdo nos conta é que 0s principios
do condicionamento operante sdo eficientes com esta crianca e este determinado
comportamento. Em outras circunstancias vocé deve atentar para estudos que usem um
numero muito pequeno de sujeitos. N6s ndo podemos generali zar tdo bem de uma pesquisa
envolvendo 6 criangas como numa pesquisa que envolva 60 ou 600 criangas.

Vocé pode notar também que agora eu estou realmente dizendo algo sobre sua propria
experiéncia pessoal. Se vocé tem uma crianga ou convive muito com criancas,
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¢ terrivelmente tentador tomar a propria experiéncia como “a verdade” e ignorar os achados
provenientes de experimentos ou observagdes cuidadosamente controladas com uma grande
quantidade de criancas, quando eles ndo concordam com sua prépria experiéncia. Sua
experiéncia pode ser Util e valida, mas é baseada em uma pequena amostra de criancas, sob



condi¢Bes ndo-controladas, com seus proprios viéses in fluenciando a observacdo. N&o
ignore uma boa pesquisa simplesmente porque esta discorda de suas proprias observacoes;
suas observagOes podem estar erradas ou elas podem ser certas para apenas uma crianga em
especial e em circunstancias especiais. O que vocé tem experimentado pode ser muito
valioso para sugerir questdes ou pos siveis explicacfes, mas ndo deve ser tomado como o
padrdo para se comparar todas as descobertas de pesquisas.

Para mim mesma, eu uso alguns critérios maiores, na avaliacdo de qualquer pes quisa.
1. Ela é clara? Eu posso entender por que foi feita e o que descobriu?

2. Este achado é importante ou trivial? Ha diversas pesquisas, tecnicamente muito boas,
sobre um problema pequeno e muito pouco interessante. E claro que, se eu puder ter uma
pesquisa tecnicamente boa sobre um problema importante, esta tera minha preferéncia, mas
mesmo as pesquisas com alguns defeitos técnicos, que tratam de um problema importante,
podem se tornar valiosas com o correr do tempo.

3. A pesquisa leva a novas idéias, novos insights’, novas proposigdes tedri cas? Novamente,
as pesquisas que tém falhas técnicas também podem ter esta quali dade de provocar novos
pensamentos sobre um determinado problema. Obviamente, em tais casos, 0S Nnovos
‘insights ou idéias precisam ser seguidos por pesquisas me lhor elaboradas.

4. Os achados de um determinado estudo sdo consistentes com outros na mes ma area? A
inconsisténcia com 05 Outros achados ndo deve nos levar a descartar uma pesquisa; novas
hipdteses podem ser criadas a partir de descobertas inconsistentes. Mas, se dez estudos
mostram um resultado e hd um Unico que sugere outra conclusdo, vocé deve examinar o
método deste, com muito cuidado.

5. As descobertas sdo replicaveis? Isto &, se a mesma pesquisa for feita nova mente, poder-
se-a obter os mesmos resultados? A replicabilidade talvez seja um cri tério mais usado por
pesquisadores profissionais do que por leigos; todavia, € um cri tério muito importante.

6. Finalmente, as conclusdes obtidas pelos pesquisadores sdo coerentes com os dados? Sao
apropriadas ao método? Ha relacdes causais baseadas em dados correla cionais?

Resumo

1.E necessario algum conhecimento sobre os métodos de pesquisa e a l6gica de analise de
pesquisas, tanto para evitar ser enganado por uma pesquisa ruim guanto para ajudar na
interpretacdo dos achados apresentados neste e em outros livros.

2.Trés estratégias sao utilizadas pelos pesquisadores, visando obter informacbes sobre o
comportamento da crianca.

a) observacdo, na qual ha diversos métodos
b) método clinico, no qual ha mais julgamento e intervencdo do pesquisador

c) experimento, no qual o pesquisador controla todas as variéveis menos a que ele esta
particularmente interessado, podendo assim, observar o comporta mento numa situagédo
menos complexa e ver, com clareza, os efeitos de va riaveis independentes que,
possivelmente, sdo importantes.

3. Cada tipo de pesquisa tem uma determinada vantagem e muitos pesquisadores usam uma
combinacéo de diversos métodos.



4. Na interpretacdo de informacdes de pesquisas de varios tipos, as respostas as questdes “o
que” podem ser obtidas por qualquer método: observagdo, metodo clinico e experimentos,
todos podem permitir informacdes descritwas e fatuais.

5.Explicar as ca m ortamento é mais pxo. Hipoteses sobre as causas podem advir de
observagdes ou o método clinico, mas a abordagem experi mental é necesséria até certo
ponto, para permitir indicac@es evidentes de cau salidade.

6. Precisamos ser bastante cuidadosos com os resultados de pesquisas de natureza
correlacional. Muitas vezes, o estabelecimento de relagcdes causais € tentador e precisa ser
evitado.

7. Para dizermos se uma dada pesquisa € boa ou ruim, devemo-nos basear em di versos
critérios, incluindo se ela é clara, se o resultado é importante ou trivial, se a pesquisa
desperta idéias novas, se seus resultados sdo consistentes com ou tros e se a conclusédo
obtida é consistente com o método empregado.
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PROJETO 1

OBSERVACAO DE UMA CRIANCA
A Respeito dos Projetos

Na medida em que o que se segue é o primeiro de uma série de projetos que sdo sugeridos
ao final de muitos dos capitulos deste livro, faz-se necessario alguns comen tarios gerais.
Vocé pode realizar estes projetos por si proprio ou sob a direcdo de um professor. Vocé
pode pensar e meditar sobre as conclusdes do estudo ou dividir seus esfor¢cos com outros.
Meu propdsito, ao planejar estes projetos, € sugerir caminhos nos quais vOcé possa
experimentar, mais diretamente, um pouco de material discutido no capitulo. VVocé leu
sobre a observacdo, aqui esta a oportunidade para tenta-la e ver, por si proprio, quais sdo
algumas das dificuldades. Em capitulos posteriores, havera sugestbes para projetos,
envolvendo ouvir e anotar a linguagem de uma crianga peque na ou a conversa entre uma
crianca pequena e sua méae e a aplicacdo de um teste pa dronizado simples em uma crianca
mais velha. Em cada caso, eu dou instru¢des deta lhadas, que devem ser seguidas téo a risca
guanto possivel.

Passo 1. Localize uma crianga entre 18 meses e 6 anos de idade; as idades de 2, 3 ou 4 se
rdo melhores.

Passo 2. Obtenha a permisséo dos pais da crianga para uma observacédo. Diga-lhes que é
uma tarefa de um curso, que vocé ndo ira testar a crianga, mas apenas deseja observar uma
crianga normal em sua situa¢do normal.

Passo 3. Consiga um momento em que VOcé possa observar a crianga em seu habitat natu
ral” por cerca de uma hora. Se a crianga freqiienta uma escola maternal, sera interessante 0b
serva-la ali. Se ndo, a observacdo poderd ser feita na casa da crianca ou em alguma situagéo
fa miliar a crianca. Vocé ndo precisa pajear a crianca durante a observagdo. Assim, pode
haver mais alguém na situacdo, a quem vocé possa recorrer se necessario, tanto na casa da
crianca quanto na escola maternal.



Passo 4. Quando chegar o momento da observagéo, coloque-se no lugar mais irrelevante
pos sa’vel. Pegue um pequeno banco se quiser, de forma que vocé possa mové-lo quando a
crianga movimentar-se. Se vocé estiver na situacdo de uma escola maternal, vocé néo
precisara dar ex plicacdes a crianca. Se vocé estiver na casa da crianca, provavelmente ela
Ihe perguntara o que vocé esta fazendo. Diga que vocé esta fazendo algo para a escola e que
precisa escrever algu mas coisas. N&o incite qualquer tipo de contato com a crianca; nao lhe
dirija o olhar, ndo sorria e ndo fale com ela, a menos que esta se dirija diretamente a vocé.
Se a crianca falar com vocé di ga-lhe que vocé esta ocupado e que podera brincar com ela
em pouco mais tarde.

Passo 5. Comece sua observacao. Por uma hora, anote tudo que a crianga fizer, pelo menos
0 possivel. Anote a fala da crianga palavra por palavra; se a crianca estiver conversando
com al guéem, anote também o que lhe respondem, se vocé puder. Descreva 0s movimentos
e compor tamentos da crianga. Mantenha sua descri¢cdo o mais livre de avaliagdo e intengédo
que vocé pu der. Nao escreva “Sara foi para a cozinha para pegar um doce”. Vocé ndo sabe
por que, de inicio, ela foi para I&. O que vocé viu foi que ela parou o que estava fazendo e
entrou na cozinha. Entdo vocé a viu com um doce. Descreva 0 comportamento dessa
maneira, ndo tirando conclu sdes ou fazendo conjecturas sobre o que esta se passando na
cabeca da crianca. Evite palavras como “tentou”, “irada”, “contestou”, “queria”, etc.
Descreva apenas 0 que VOCé Vé e ouve,

Passo 6. Quando vocé tiver completado a observacéo e tiver a oportunidade de pensar um
pouco sobre sua experiéncia, releia o que vocé fez e considere as seguintes questdes: Vocé
con seguiu manter todo o relato livre de intencdes em toda a descricdo? VVocé conseguiu
manter a objetividade? Vocé foi capaz de anotar tudo o que a crianca fez? Se néo, que
tipos de coisas fo ram deixadas de lado? Vocé percebeu gque, na medida em que se tornou
mais dificil anotar tudo, vocé comecou a resumir mais 0s comportamentos da crianca?
Como tais resumos afetaram sua habilidade para usar as informacBGes? Que tipo de
informacdes sobre a crianca vocé acha que pode ser extraida de seu relato? Outra pessoa
pode ter uma medida ao nivel de atividade da crianca a partir de seu relato ou contar o
namero de vezes que a crianga buscou atencdo? O que pode ser retirado de seu relato?
Quais as mudancas no método de observacdo que vocé poderia introduzir para obter outros
tipos de informagfes? Qual foi, segundo vocé, o efeito de sua pre senca sobre o
comportamento da crianca?



Capitulo 3 - O Desenvolvimento Pré-Natal e o Nascimento

Sem duavida, muitos de ndés pensamos de um modo ingénuo sobre o comeco da vida da
crianga, como sendo 0 momento em que ela nasce. NOs sabemos que h& nove meses
anteriores, mas, exceto para a mae gravida, que sente o bebé movendo-se dentro dela, a
crianga ndo tem realidade para nds, até que tenha nascido. Em fungéo deste tipo de viés e
porque até muito recentemente ndo tem havido boas formas de se descobrir muito do que
acontece a uma crianga durante 0s nove meses in utero, é facil ignorar os primeiros nove
meses como, comparativamente, ndo importantes.

Mas, eles sdo vitalmente importantes para o desenvolvimento da crianca. O desen
volvimento durante o periodo anterior ao nascimento (o periodo pré-natal) é a base de tudo
0 que se seguira. O fato de que o desenvolvimento durante o periodo pré-natal seja
completamente normal para muitas d criancas, absolutamente ndo reduz a im portancia do
periodo. Ha muitas coisas que podem ir mal e, quando algo vai mal duran te o periodo pré-
natal, geralmente € sério e permanente.

Comecemos, como é usual, com uma descricdo. O que €, exatamente, o curso de
desenvolvimento normal para a crianca recém-concebida?

CONCEPCAO E DESENVOLVIMENTO EMBRIONARIO

O primeiro passo no desenvolvimento de um ser humano singular é, obviamente, a
concepgdo — 0 momento em que um Unico espermatozdide do homem atravessa a parede
do 6vulo proveniente da mulher. E claro que a concepcdo ndo pode ocorrer em qualquer
momento. O O&vulo precisa estar numa posicdo onde possa ser alcancado pelo
espermatozdide, e isto ocorre apenas num breve periodo durante cada ciclo menstrual. Em
geral, uma mulher produz um 6vulo por més, a partir de um dos dois ovarios (em bora
algumas mulheres, naturalmente ou em funcdo de drogas para fertilidade, produ zam mais
do que um 6vulo por més e, assim, possam conceber mais do que uma crianca por vez). O
ovulo viaja do ovario, caindo pela trompa de Faldpio dentro do utero e, algumas vezes
durante a jornada, se a mulher teve um intercurso recentemen te, um espermatozoide pode
alcancar o Ovulo e atravessar a parede externa da célula: uma crianca foi concebida (veja a
figura 1 na qual ha um croqui das partes do corpo relevantes). Se a concep¢do nao ocorrer,
0 dvulo desintegra-se no Utero em poucos dias e assim, ndo ha possibilidade de concepcéo
até a proxima ovulagéo.

Se a concepc¢do ocorreu, 0s 23 cromossomos da célula espermatica e 0s 23 cro mossomos
do évulo combinam-se para produzir os 23 pares de cromossomos que irdo orientar o
desenvolvimento de uma Unica crianca.

Algumas vezes durante as primeiras 24-36 horas apds a concepcao, aquela célula unica se
divide em duas (um processo denominado mitose), tendo cada célula nova, os 23 pares de
cromossomos. A mitose continua com uma rapidez aumentada, de forma que dentro de
alguns dias héa diversas duzias de células e a massa total tem o tamanho aproximado de uma
cabeca de alfinete. Apos cerca de duas semanas o Ovulo fertiliza do ainda continua a se
subdividir, tendo deixado a trompa de Faldpio, alcancado o Ute ro e se fixado na parede
uterina. A fim de se ligar a parede do Gtero, o grupo de células desenvolvidas tem que
realizar seu primeiro labor de divisdo — a primeira clara dife rencia¢do de células em tipos
separados. O grupo total de células divide-se em dois grupos, um dos quais forma um tipo



de esfera envolvendo o grupo de células internas. Entdo, a esfera desenvolve cilios que a
ligam a parede do Utero.

A figura 2 é uma representacdo esquematica do bebé em desenvolvimento, deno minado
embrido neste estagio, apds a primeira diferenciacdo ter se completado. Em torno do
embrido estd uma série de membranas, dentro das quais hd uma substancia liquida
(tecnicamente denominada liquido amniotico ou liquor amnii). A placenta é um 0Orgao
bésico que separa a corrente sangliinea da crianca e da mae, através da qual passam as
substancias nutritivas para a crianca em desenvolvimento. O embrido, como vocé pode ver
no diagrama, € ligado a placenta por meio do corddo umbilical, no qual ha duas artérias e
uma veia, que levam e trazem o sangue do embrido, via placenta. A corrente sangiii’nea da
mde também ¢ aberta para a placenta, mas entre o sangue da mée e o do embrido ha
membranas que servem como tipos de filtros, prevenindo a

39

passagem de muitas substancias potencialmente prejudiciais como, por exemplo, viro ses.
Os componentes importantes do sangue da mde como proteinas, agUcares e vita minas
passam através da membrana para a corrente sanglinea da crianca, da mesma forma que
certas drogas (incluindo o alcool e nicotina).

A crianca em desenvolvimento continua a ser denominada de embrido, até cerca de oito ou
dez semanas ap6s a concepcdo. O crescimento durante o periodo embrio néario €
extremamente rapido, com rapidas divisdes celulares e diferenciacdo de fun ¢des entre as
células desenvolvidas. Como vocé pode ver, na gravura do embrido, nes te estagio, a cabeca
constitui a maior parte do corpo em desenvolvimento, mas outras partes do corpo, incluindo
varios 6rgaos, também desenvolvem-se durante o periodo embrionario. Pela oitava semana
de idade o embrido, agora com cerca de 5 centime tros de comprimento, tem tudo o que se
segue:

olhos

orelhas (embora localizadas mais abaixo, na cabeca, do que eventualmente estarao) uma
boca que ja abre e fecha

um nariz
um figado que ja secreta bilis

um coracdo (com batimentos rudimentares) e um sistema circulatério bragos com cotovelos
e pernas com joelhos

dedos das maos e dos pés (embora estes sejam mais parecidos com pés de pato)
Feto Musculo Uterino

Figura 2. O feto durante a primeira parte do quarto més de gravidez. Vé-se a placenta, o
corddo umbilical e a ca vidade amnidtica. (Fundamentais of human reproduc tion. New
York: McGraw-Hill, 1948).
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uma cauda (a qual torna-se menor apos este estagio. O coccix, o ultimo o0sso da espi nha é
um remanescente desta cauda)



uma medula espinal 0ssos
O PERIODO FETAL

Comegando por volta do terceiro més de gravidez, o embrido torna-se o feto e permanece ‘o
feto’ por todo o periodo pré-natal restante. Durante o periodo embrio nario aparecem,
virtualmente, todos os principais sistemas de 6rgdos, além de todas as outras principais
partes do corpo e dos rudimentos de musculos e nervos. Os sete meses restantes envolvem,
principalmente, um processo de refinamento e aprimora mento do que ja foi desenvolvido.
E quase como o processo de construco de uma casa. Vocé primeiro constroi o chdo, depois
os alicerces para as paredes e o teto. Este esqueleto da casa tem a forma total da casa
pronta; vocé pode ver onde irdo as janelas e portas, que forma serdo o0s aposentos, como o
telhado serd. E este estagio é alcanca do rapidamente. Depois, hd um processo muito longo
de acabamento que consiste em preencher em torno do esqueleto ja estabelecido. Isto
ocorre com o embrido e o feto. Ao fim do periodo embrionario, as principais partes estdo
todas ali, a0 menos em uma forma basica; 0s proximos sete meses sdo para 0 processo de
acabamento. A principal excecdo a este padrdo de desenvolvimento é o sistema nervoso,
que ainda se apresen ta numa forma bastante rudimentar as oito semanas de idade, de modo
que apenas uma pequena parte do cérebro e um esboco da medula espinal se
desenvolverem. O desenvolvimento maior do cérebro e sistema nervoso ndo ocorre até o
final de trés meses de gravidez ou mais e continua dos primeiros seis meses até um ano
apos o nascimento do bebé.

Para lhe dar alguma idéia do tipo de desenvolvimento que ocorre durante os sete meses do
estagio fetal, deixe-me delinear algumas das mais importantes modifica ¢des:

Pelo fim da 1 2 semana o feto tem cerca de 7,5 centimetros de comprimento e desen volveu
as palpebras; os musculos estdo se desenvolvendo mais extensivamente; os 6rgaos sexuais
estdo satisfatoriamente desenvolvidos, de forma que o sexo da crianga pode ser facilmente
determinado.

Pelo fim da 1 6 semana a mae pode, geralmente, sentir os primeiros movimentos fe tais; o
feto estd com cerca de 11,5 centimetros de comprimento; os labios estdo bem formados e
podem se movimentar; a boca pode ser aberta e fechada e o feto pode, até mesmo, mostrar
alguma atividade de engolir; as maos podem se abrir e fechar e o polegar pode se virar para
baixo.

Pelo final da 20 semana, o feto tem cerca de 25 centimetros de comprimento; tem uma
aparéncia muito mais humana e pode comecar o crescimento de cabelos. Du rante este
periodo, alguns fetos, aparentemente acidentalmente ou de outra maneira levam um dos
polegares para dentro da boca e mostram a succ¢éo deste polegar.

Pelo final da 24 semana as unhas estdo desenvolvidas; os olhos estdo completamente
formados; o feto tem glandulas sudoriparas e papilas gustativas. Nesta idade, os fetos
podem sobreviver se nascerem prematuramente. Agora, eles sdo capazes de respirar, mas a
sobrevivéncia é rara para 0s bebés nascidos nesta época.

O final da 28 semana marca a linha diviséria entre a sobrevivéncia e a ndo sobrevi véncia;
0s sistemas nervoso, circulatorio e respiratorio estdo todos suficientemen te desenvolvidos
para suportar a vida, caso a crianga nasga prematuramente, em bora ainda haja grandes
dificuldades e as criangas nascidas assim cedo ndo te nham uma taxa muito alta de



sobrevivéncia. Os bebés prematuros, nascidos neste estagio, ttm um ciclo de sono e vigilia
ainda muito pouco desenvolvido e sua res piracdo ndo € muito regular.

QUADRO 3-1
DESVENDANDO O CODIGO GENETICO

No primeiro capitulo e novamente neste, eu falei sobre os cromossomos e 0s gens como
“‘causas” ou fontes da transmissao hereditaria e do codigo matura cional. Até pouco tempo,
embora se soubesse que 0s cromossomos e 0S gens componentes estavam envolvidos na
hereditariedade, ndo se conhecia 0s meca nismos mais precisos, através dos quais a
transmissdo hereditaria é efetuada. Ainda h4 muito para ser explorado e compreendido, mas
diversos progressos tém sido feitos.

Os gens sdo, em grande medida, compostos por uma substancia quimica chamada &cido
desoxirribonucleico (DNA). A molécula de DNA carrega o cddigo genético e transmite as
informacdes sobre padrdes maturacionais de uma gera ¢&o para outra. Mas, com 0 que 0
DNA se parece? Como executa sua funcdo? Em 1953 Watson e Crick sugeriram um
modelo para a molécula de DNA, que resol veu diversos problemas. Em seu modelo, a
molécula de DNA é composta de um tipo de escada torcida (uma espiral dupla); os degraus
da escada sdo compostos por substancias quimicas, denominadas bases, as quais sdo ligadas
a cadeias de moléculas de aclcar e fosfato. Em decorréncia de sua forma, a molécula de
DNA
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pode se duplicar perfeitamente, se desenrolando, se separando e assim, cada metade
reproduz a outra metade que falta. Este processo, que ocorre durante a mitose, faz com que
cada célula nova contenha o cédigo completo.

Desde o trabalho pioneiro de Watson e Crick, tem havido uma série de pes quisas sobre o
cédigo genético e um certo nimero de questBes remanescentes tem sido resolvido.
Eventualmente, havera uma explicacdo para o fato de que, durante o desenvolvimento, cada
celula individual muda de uma forma diferente das demais. Algumas células se tornam
0ss0s, algumas partes dos vasos san guineos, etc. Na medida em que cada célula contém o
codigo total, precisa ha ver algum mecanismo para por em acdo apenas uma parte do
codigo. Até o presente, este mecanismo ainda ndo foi bem compreendido, mas nds estamos
muito mais proximos da compreensdo do que estavamos em 1952.

Da 28°. a 408. semana ha um aprimoramento e organizacdo gradual das habilidades e
sistemas da crianca. O sistema nervoso (cérebro e nervos) continua a se desenvol ver
durante este periodo, da mesma forma que os sistemas sensoriais.

A IMPORTANCIA DA SEQUENCIA

Um dos pontos mais importantes a respeito do desenvolvimento pré-natal da crianca é sua
notavel regularidade e possibilidade de previsdo. As varias mudangas ocorrem numa ordem
aparentemente fixa, num periodo de tempo fixo. Para ser preci sa, as coisas podem sair
errado, como eu explicarei mais detalhadamente, mas, para a grande maioria das criancas, 0
processo total transcorre num padréo fixo e previsivel.

NOs ndo precisamos ir muito longe, em busca de uma explicacdo. Na medida em que ha
tamanha regularidade numa sequéncia fixa, a maturagdo parece ser a resposta obvia. O feto



ndo aprende como desenvolver suas unhas. Ele ndo precisa receber es timulo do exterior
para que elas crescam. Mais do que isso, as unhas, da mesma forma que todas as outras
partes do sistema complexo sdo, aparentemente, controladas por um cddigo
desenvolvimental contido nos gens.

Para ser mais correta, n6s ndao sabemos com exatiddo, como o cddigo genético opera.
Recentemente, os bidlogos solucionaram parte do mistério, descobrindo a es trutura
quimica e a composicdo dos gens e dos cromossomos, Mas nds ainda ndo co nhecemos
como a cé€lula individual “sabe” que tem que se tornar parte do coragdo, do cabelo, do
cérebro ou como a sequéncia desenvolvimental é codificada O que n6s po demos saber é
que a sequiéncia em si mesma é afetada apenas por influéncias abso lutamente extremas e
que ela parece ser universal para nossa espécie.

INFLUENCIAS AMBIENTAIS SOBRE O DESENVOLVIMENTO PRE-NATAL

Eu enfatizei a universalidade da sequéncia desenvolvimental e o fato desta seqiién cia
dificilmente ser rompida. Ambos os pontos sdo importantes e verdadeiros, mas também é
importante conhecer algo sobre o tipo de influéncias que podem romper 0 processo
maturacional normal,

Um conhecimento do desenvolvimento pré-natal atipico é necessario e interessan te, por
duas razdes principais. Primeiro, um estudo da interacdo entre processos matu racionais e
ambieritais durante o periodo pré-natal pode possibilitar uma compreensdo da interacdo
entre estes dois fatores. Por outro lado, por exemplo, a regulacdo das influéncias ambientais
é tdo importante (sendo mais importante) quanto o tipo de in fluéncias ambientais. Se a
regulacao é tdo importante na fase pré-natal, talvez também

0 seja apds o nascimento e, entdo, nés podemos abordar o estudo da crianca mais ve lha
com tais hipdteses em mente.

Segundo, ha importantes implicacGes politicas e sociais no estudo do desenvolvi mento pré-
natal atipico. O desenvolvimento pré-natal atipico € mais comum entre criangas pobres do
que entre as mais abastadas. Quais sdo as raz0es para essa distri buicdo? E um fato social
que nds precisamos aceitar? Ou algumas destas dificuldades podem ser prevenidas? De
fato, muitas formas de desenvolvimento atipico podem ser prevenidas através de um
diagnostico proprio e um tratamento pré-natal ou através de programas de vacinacao e
dietas suplementares. Quanto melhor nés compreendermos o desenvolvimento atipico, mais
capazes nds seremos, enquanto sociedade, de desen volver programas preventivos e
curativos.

Na medida et’n que eu penso que estas duas razdes sdo bastante persuasivas, a atencdo
maior, no restante do capitulo, serd dada sobre “as coisas que podem ir mal”. Meu interesse
ndo é ser repulsiva ou alarmista. Tenha sempre em mente que o desen volvimento pré-natal
é normal e sem incidentes na maioria dos casos. Mais do que isso, a discussdo dos
problemas € uma tentativa de informar tanto a respeito das coi sas que podem ndo ir bem
quanto sobre como elas podem ser evitadas ou tratadas.

Doencas da Mée

Muitas doencas ndo podem passar através da membrana da placenta para a crian ¢a, mas ha
algumas poucas excec¢des nas quais 0 agente da doenca € pequeno o bas tante para passar
para a corrente sangliinea da crianca.



RUBEOLA

O sarampo alemdo (mais apropriadamente chamado Rubéola, porque ndo é a mesma
doenca que, em geral, é chamada de sarampo) é uma das mais desastrosas doencas que a
mée gravida pode contrair, embora seja ordinariamente perigosa para o feto apenas se a
mde a contrair durante os primeiros trés a cinco meses de gravidez. Embora a propria mae
possa ficar apenas superficialmente doente, a doenca passa pela placenta, infectando a
crianga e interferindo no desenvolvimento de todos os 6rgaos e s que estdo em processo de
desenvolvimento neste momento. Em geral, os “bebés com rubéola” nascem surdos, bem
como, freqiientemente, com anormalidades cardiacas ou catarata. Estas anormalidades séo
geralmente acompanhadas por retardo mental que pode variar de brando a severo. Cerca de
50% dos fetos de mées que tive ram rubéola durante os trés primeiros meses de gravidez
séo abortados, natimortos ou nascem com deficiéncias.

A rubéola € evitavel. As vacinas contra a rubéola sdo disponiveis, podendo ser aplicadas a
todas as criangas, como parte de um programa regular de imunizacdo. As mulheres adultas
que ndo tiveram acesso a tal imunizagdo quando criangas, podem ser vacinadas
posteriormente. Mas, isto deve ser feito ao menos trés meses antes da gra videz, para que a
imunizacdo seja completa. Aquelas mulheres, dentre as quais vocé, que ndo tém certeza se
ja tiveram rubéola ou ndo foram vacinadas, devem fazer testes de imunizacdo. Se vocé nao
estd imunizada, deve se vacinar mas, somente se vocé es tiver absolutamente certa de que
ndo esta gravida no momento da vacinacdo! A vaci nacdo contra rubéola durante os trés
primeiros meses de gravidez tem o mesmo efeito sobre o embrido-feto que a propria
doenca.

SIFILIS

As mdes com sifilis podem passar a moléstia para suas criancas, embora isso ndo ocorra
sempre. Pesquisas sugerem que o feto € infectado em aproximadamente 25% dos casos, nos
quais a mae esta doente. Freqlentemente, tais fetos sifiliticos sdo abor tados; se eles
nascem, tém uma alta incidéncia de subanormalidades mentais e defor macdes fisicas. Mais
uma vez, sdo possiveis as medidas preventivas. Se a mae sifilitica recebe tratamento e a
moléstia é controlada dentro das primeiras 18 semanas da gravidez, é provavel que o feto
ndo seja infectado. Um teste para sifilis, no inicio da gravi dez, pode ser uma boa
precaucao.

OUTRAS MOLESTIAS

Algumas outras moléstias, principalmente a difteria, gripe e o tifo, podem passar para o
feto, atraves da placenta, embora nestes casos o efeito sobre o bebé ndo pareca ser tao
Severo.

Drogas Tomadas pela Mae

Nos vivemos numa cultura consumidora de drogas. N6s colocamos uma aspirina na boca ao
mais leve sinal de dor, um descongestionante ao sinal de um resfriado, tranqguilizantes
quando estamos nervosos, pi para dormir quando ndo conseguimos dormir e assim por
diante. As mulheres gravidas ndo sdo excecdes. De fato, num es for¢co para manter o
conforto fisico, elas sdo mais indicadas a tomar medicamentos durante a gravidez do que
em outros momentos, por sua propria decisdo ou por pres cricdo de um medico. Quais séo



as consequéncias disso? Qualquer droga tem um efei to perigoso sobre o embrido ou feto?
E no que diz respeito ao fumo, alcool, barbituri cos, heroina?

A atencdo mundial focalizou-se no problema das drogas durante a gravidez, quan do no
inicio da década de 60, um grande numero de bebés (principalmente na Alema nha e na
Inglaterra) nasceu sem bragos, alguns sem pernas, com os membros retidos em estagios
muito precoces do desenvolvimento embrionério ou seja, esbocados ou, entdo, com as maos
ligadas diretamente aos ombros. Apds alguns trabalhos médicos de investigagdo, foi
descoberto que o culpado era uma nova droga tranqiilizante cha mada talidomida, que
havia sido tomada por muitas mulheres gravidas durante os pri meiros trés meses de
gravidez. Aparentemente, a droga ndo sO passava através da barreira placentaria, mas
também tinha um efeito direto sobre os membros em desen volvimento do bebé. As
criangas pareciam normais quanto aos outros aspectos. Nestes casos, 0 momento de
ingestdo da droga era crucial: se a mae tivesse tomado a droga durante o periodo em que 0s
membros estivessem se desenvolvendo, havia uma pro babilidade muito alta para um bebé
mal formado. Mas, a mesma droga ingerida mais tarde, ndo tinha o efeito negativo. Esta
diferenca ilustra o importante conceito de periodo critico: um estimulo (neste caso a droga)
pode ter um efeito especifico num determinado momento, ainda que nao tenha efeito ou um
efeito muito diferente, em um momento anterior ou posterior. A regulacdo do evento
ambiental é crucial para se determinar se havera ou ndo um efeito e, se houver, de que tipo.

O impacto do fumo néo € tdo claro. N6s sabemos duas coisas a respeito do fumo, durante a
gravidez. Primeiro, quando a mulher gravida fuma, os batimentos cardiacos do feto sdo
freqlentemente acelerados e permanecem mais rapidos mesmo apds a mée deixar 0s
cigarros. Segundo, as mulheres que fumam sdo um pouco mais pas siveis de terem bebés
prematuros ou, muito menos bebés a termo. A dificuldade é que nds ndo temos certeza de
que esta seja uma relacdo causal. Até o momento, tudo o que nds sabemos é que as
mulheres que fumam tém mais bebés prematuros; nés ndo sabemos se o fumo causa
prematuridade. Pode igualmente ser porque as mulheres que fumam o fazem porque sdo
mais nervosas e 0 nervosismo causa a prematuridade; ou as mulheres que fumam podem
ndo comer tdo bem e, assim, a prematuridade pode ser o resultado da ma nutricdo. N6s
sabemos que, entre as mulheres que fumam, aquelas provenientes de familias pobres séo
mais passiveis de terem bebés prematuros do que as mulheres que fumam, mas sdo de
familias mais saudaveis, o que sugere que alguma outra coisa além do fumo em si pode ser
a causa do problema. Em qualquer caso, a evidéncia € suficientemente boa para que muitos
obstetras recomendem, hoje em dia que as mulheres gravidas parem de fumar.

Até muito recentemente, considerava-se que o alcool tinha efeito muito pequeno, exceto
talvez, no aumento dos batimentos cardiacos do feto durante o periodo em que a mée bebia.
Entretanto, durante o ultimo ano foi identificado um padrdo de anormali dade em um grupo
de bebés com maes alcodlicas e o padrdo foi denominado sindro me de alcoolismo infantil.
Em geral, as criangas nascidas de mées alcoolatras s&o mentalmente retardadas e tém uma
série de deformidades fisicas menores. Elas estdo abaixo do peso ao nascerem e se
desenvolvem lentamente durante a infancia. Até ago ra, esta sindrome tem sido ligada
apenas as formas muito extremas do alcoolismo; as pesquisas atualmente em andamento
podem mostrar se as formas mais suaves de al coolismo ou, mesmo, se a bebida tomada
regularmente, podem ou n&o ter efeitos me nores ou menos comuns.



Eu devo apontar que, em muitos casos, o efeito do alcoolismo é associado com mé nutricéo,
muitos alcodlatras comem pouco e 0 pouco que comem ndo constitui uma dieta bem
balanceada. Mas, a caracteristica dos bebés com sindronYe de alcoolis mo infantil ndo sdo
iguais as criancas nascidas de médes mal nutridas, o que sugere que ha algum efeito
adicional proveniente do alcool.

Outras drogas que, potencialmente, viciam, como a heroina e os barbituricos, pa recem ter
efeitos permanentes ou a longo prazo, razoavelmente claros. O uso excessi vo de
barbitaricos durante a gravidez pode causar lesdo cerebral no bebé, aparente mente, em
conseqiiéncia da falta de oxigénio no sangue. E como se o bebé fosse gra dativamente se
sufocando e a perda de oxigénio no sangue para o cérebro pode resul tar num dano
permanente para o cerebro em desenvolvimento. A heroina também tem um efeito. Mées
viciadas em heroina podem passar este vicio para seus bebés. Em um estudo, bebés
nascidos de maes viciadas em heroina mostraram sinais da sindrome de abstinéncia
imediatamente apds 0 nascimento; os bebés eram irritveis, vomitavam freqientemente e
tremiam. Apds diversos dias, estes sintomas imediatos passavam, mas havia sinais de dano
cerebral, possivelmente permanentes. Estes bebés ndo ti nham o mesmo ciclo de sono
regular de um bebé normal e sua taxa de batimentos car diacos variava bastante.

Um outro tipo de efeito de drogas merece ser discutido. Qual é o efeito das drogas tomadas
durante o parto para reduzir dores e desconforto? Por muitos anas deu-se as maes doses
comparativamente macicas de drogas durante o parto. Aos poucos, 0s médicos passaram a
levar em conta que drogar a mae também resultava em drogar o bebé recém-nascido, o que
tornava o bebé lento, mais dificil de ser estimulado a respi rar apds 0 nascimento e nao
responsivo a estimulacdo. As dosagens de drogas sdo muito menores agora do que antes,
mas ainda sdo notados alguns efeitos sobre o be bé. Os bebés nascidos de maes, ‘as quais
foram dados barbitdricos como fenobarbital, durante o parto, sdo mais lentos e menos
alertas por diversos dias ap0s o parto. O efeito da droga durante o parto parece desaparecer
apos diversos dias, mas ainda ha preocupacfes com o efeito sobre o bebé no momento do
nascimento, quando é funda mental que o bebé respire 0 mais rapido possivel. Qualquer
lentiddo do bebé durante este periodo que resulte numa demora da respiracdo, pode resultar
em alguma lesdo cerebral minima — uma conseqléncia que deve ser evitada sempre que
possivel.

Dieta da Mae

Embora haja um bom ndmero de estudos antigos sobre o efeito da dieta materna no
desenvolvimento fetal, apenas a partir da década passada o problema da nutricdo deficiente
passou a ser completamente discutido e estudado. H& trés linhas de evidén cias, todas
apontando a grande importancia de uma dieta adequada para o desenvol vimento normal do
feto.

O primeiro e mais extenso grupo de estudos inclui aqueles sobre dietas deficientes em
animais. Esta pesquisa, que tem sido muito bem sintetizada em diversos lugares (por
exemplo, o artigo de Scrimshaw indicado nas leituras sugeridas, ao final deste capitulo),
permite um namero consideravel de concluses claras:
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1. A insuficiéncia de proteinas e vitaminas durante a gravidez tem efeitos sobre a prole,
tornando-a, em geral lenta para aprender.



2. O efeito parece ser primariamente sobre o crescimento do cérebro e sistema nervoso: a
privacao de calorias e proteinas esta associada com uma reducdo do nimero total de células
do cérebro e com o retardamento do crescimento da bai nha circulante @ medula espinal e
outros nervos, denominada mielina. (O processo de crescimento desta bainha nervosa é
denominado mielinizagéo).

3. O efeito da ma nutricdo depende do momento em que esta ocorre no ciclo de
crescimento. O pior efeito resulta da mé nutricdo durante o periodo de crescimento mais
rapido do cérebro. Em seres humanos, o crescimento mais rapido do cérebro ocorre durante
0s ultimos trés meses do periodo pré-natal e os primeiros seis meses ap0s 0 nascimento.
Assim, nds podemos esperar encontrar os maiores efeitos da ma nutricdo nos seres
humanos, durante este periodo.

Obviamente, por razdes éticas, 0 mesmo tipo de pesquisas nao pode ser feito com humanos.
No6s ndo podemos privar uma mae humana da quantidade suficiente de pro teinas, durante a
gravidez, apenas para ver se 0 bebé sera retardado ou mal formado. Assim sendo, ha duas
opcdes em aberto: confiar primariamente nos dados correlacio nais ou estudar os efeitos de
suplementos de dietas, dados a algumas maes e ndo a outras.

As pesquisas sobre o efeito de suplementos dietéticos produziram resultados to talmente
consistentes com as conclusdes dos estudos de animais. As méaes cujas die tas haviam sido
complementadas, a fim de que estas se tornassem nutricionalmente adequadas, tiveram
menos complicacdes durante o parto, menos doencas e dificulda des durante a gravidez,
menos natimortos e menos prematuros do que as mées de am bientes similares que
comecaram com dietas semelhantes mas, que ndo eram suple mentadas (veja, por exemplo,
0 artigo de Ebbs e seus colaboradores). As criangas nas cidas de maes com dieta adequada
ficavam doentes menos freqlientemente, durante os primeiros seis meses de vida. Outras
evidéncias sugerem, também, que a ma nutri ¢cdo durante o periodo pré-natal pode ser
associada com algum retardamento mental.

Os estudos correlacionais fornecem ainda mais evidéncias, no mesmo sentido. Os estudos
mais famosos deste tipo sdo uma série de investigacbes levadas a efeito na Escdcia,
incluindo muitos dos bebés nascidos na cidade de Aberdeen, de 1947 até o presente. A
primeira descoberta destes pesquisadores foi que as mulheres que tinham historias de
nutri¢do insuficiente durante suas proprias infancias eram significativa- mente menores do
que aquelas que tinham tido uma dieta adequada quando bebé&s e meninas. Em funcéo
destas descobertas, os pesquisadores de Aberdeen usaram a altu ra como indice grosseiro da
historia de ma nutricdo. Eles ndo sugeriram que a altura ndo seja influenciada
geneticamente mas, apenas, que se vocé atenta para o grupo to tal de mulheres, as menores
sdo, provavelmente, as mal nutridas.

Suas investigacdes posteriores mostraram que as mulheres menores tendiam mais a terem
formas pélvicas anormais (e assim, a ter mais dificuldades no parto) e era duas vezes mais
provavel que elas tivessem bebés natimortos e duas vezes mais partos pre maturos. Esta
relacdo entre altura e complicacbes de nascimento foi encontrada tanto em familias
saudaveis quanto em familias pobres, embora as mulheres mais baixas e mal nutridas
fossem encontradas, com maior freqiiéncia, em ambientes pobres.

Estes dados, embora ndo permitam afirmacdes causais bem definidas, devido a sua natureza
correlacional séo, ndo obstante, consistentes com os achados experimen tais de pesquisas



com animais e seres humanos e sugerem uma hipotese adicional: que os efeitos da ma
nutricdo no crescimento e desenvolvimento do bebé podem se con servar por diversas
geragBes. Se o aumento de complicacGes durante a gravidez € o resultado ndo apenas da
dieta da mée durante a gravidez, mas também de sua propria ma nutricdo (ou falta dela)
durante seu proprio crescimento; entdo é preciso a0 menos duas geragdes para eliminar
todo o efeito. Se esta hipdtese for suportada por estudos posteriores, havera implicacfes
significativas para a politica publica, tanto nos Estados Unidos quanto em muitos paises em
desenvolvimento, nos quais a ma nutricdo € um grande problema de salde publica. Se os
efeitos da mé& nutricdo sobre a crianga em desenvolvimento devem ser eliminados, néo
bastara, apenas, dar uma dieta comple mentar a mée gravida, ao menos ndo a curto prazo.
Uma boa alimentagdo para a crian ¢a, durante os primeiros meses e anos de sua vida,
também é crucial para que a proxi ma geracdo Se prepare para a gravidez num estado de
saude fisica melhor.

Tomando as trés linhas de evidéncia em conjunto, é possivel enunciar diversas conclusdes
bastante sélidas. A mé& nutricdo durante a gravidez aumenta a probabilida de de um
conjunto total de complica¢bes durante a gravidez e 0 nascimento e, a0 mes mo tempo,
parece afetar o crescimento do sistema nervoso no feto em desenvolvi mento. A estimativa
corrente é que a insuficiéncia de proteinas ou calorias durante os ultimos trés ou quatro
meses de gravidez pode resultar em uma reducdo de 20% no numero total de células no
cérebro, além de retardar o crescimento de mielina. Ambos os efeitos podem produzir uma
crianga lenta para aprender.

Um dltimo ponto sobre o efeito da ma nutricdo precoce: se 0s estudos com ani mais sdo
confidveis, os efeitos da dieta insuficiente durante periodos muito precoces, sdo
permanentes. Melhorar a dieta ap6s o nascimento ou quando a crianca tem um ano de
idade, ndo parece ajudar muito. Vocé ndo comeca a desenvolver novas células cerebrais
guando vocé conta com um ou dois anos de idade. Se vocé ndo as desenvol veu durante 0s
ultimos meses pré-natais ou nos primeiros meses pos-natais, aparente mente, vocé nunca
mais as desenvolvera.

O que é uma boa dieta? Por muitos anos, a mulher gravida foi aconselhada a li mitar
estritamente o aumento de seu peso. Um método simples e pratico era de um quilo por més,
0 que poderia resultar em um total maximo de peso igual a nove quilos durante toda a
gravidez. E claro que os médicos advertiam que a dieta deveria ser ba lanceada, mas, a fim
de evitar aumento maior do que um quilo por més, muitas mulhe res calculavam
rigorosamente as calorias, correndo o risco de dietas ndo balanceadas. Havia muitas raz6es
para esta recomendacdo que, naquele tempo, pareciam razodveis. Primeiro, muitas
mulheres ficavam preocupadas para retomar suas figuras juvenis apds o nascimento de seus
bebés e queriam engordar o menos possivel, para que houvesse maior probabilidade de
emagrecer posteriormente. Segundo, os médicos pensavam que havia um risco menor de
ocorrer algumas doengas da gravidez (como a toxemia) se a mde aumentasse pouco peso.
Terceiro, alguns médicos sugeriam que manter o0 au mento minimo de peso poderia resultar
em um bebé menor, o que poderia facilitar o parto.

Como acontece, muitas destas conjecturas ndo sao verdadeiras. Ndo ha evidéncias de que o
risco de toxemia seja menor na mée que engorda menos. Em geral as maes que ganham
muito pouco peso tém em média, bebés menores mas, provavelmente, is to deve gerar
preocupacao, e nao orgulho. Os bebés menores — mesmo aqueles que séo carregados pelos



nove meses totais — tém mais dificuldades durante e imediata mente ap6s 0 nascimento e,
também, parecem ter maiores dificuldades posteriores. De fato, os médicos que tinham
pensado, por muitos anos, que a idade gestacional do bebé (o nimero de semanas desde a
concepcao) era o fator crucial para a sobrevivén cia do bebé, agora, estdo comecgando a
considerar que o peso do bebé é o fator mais importante. Os bebés menores realmente, tém
maiores dificuldades e, em geral, resul tam de uma dieta inadequada durante a gravidez.

A despeito de todas estas pesquisas, n6s ainda ndo sabemos tanto quanto precisa mos saber
sobre os requisitos dietéticos especificos durante a gravidez e, assim, ndo é possivel fazer
uma prescricdo muito precisa para uma mulher gravida. S6 isto é claro:

é essencial tanto calorias quanto proteinas suficientes. Um aumento de peso normal mente
adequado parece ser por volta de onze quilos (embora mais do que isto ndo seja desastroso)
e a mae, a fim de se manter e ao feto em crescimento, precisa ingerir cer ca de 1000
calorias por dia, mais do que ela come normalmente. Dentro deste total ca lérico ingerido,
as proteinas parecem ser a parte mais importante. Sob condicoes de tensdo — nas quais a
gravidez pode ser incluida — as proteinas requeridas aumentam, ndo apenas em fungdo do
aumento do peso do corpo mas, também, em decorréncia de
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um esfor¢co do corpo. Como um indice grosseiro, a necessidade de proteina para uma
mulher gravida é cerca de um terco maior que sua necessidade normal, para 0 peso de seu
corpo.

Obviamente, outras coisas além de proteinas e calorias sdo importantes, embora nds
tenhamos menos informacdes sobre o efeito de outras deficiéncias. N6s sabemos que uma
deficiéncia de iodo na mée gravida aumenta o risco de subanormalidade mental e alguns
danos fisicos, como cegueira e surdez no bebé. As pesquisas com ani mais também
sugerem a importancia de uma suficiéncia de zinco; ratos com urna quantidade insuficiente
de zinco em suas dietas tinham uma prole que era quase sem pre fisicamente deformada, de
alguma maneira. A deficiéncia de ferro também ¢é fonte de muita preocupacdo, porque a
anemia ferropriva é tdo comum nos Estados Unidos, como sdo as dificiéncias de vitamina C
e A. Mas, nés ainda ndo temos o tipo de evi déncia que precisamos para determinar o efeito
destas deficiéncias sobre a crianca em desenvolvimento, exceto que, sem duvida, é razoavel
assumir que a crianca por nascer precisa de quantidades 6timas de todas as vitaminas e
minerais para um crescimento apropriado.

Raio X e outras Radiagdes

Grandes doses de raio X, como aquelas usadas para o tratamento de alguns tipos de cancer
da mée, podem aumentar o risco de aborto e, também, produzir deforma ¢des fisicas na
crianca, dependendo do momento do tratamento com raio X Tem havi do algumas
preocupacOes sobre o efeito de doses menos macicas, como as do raio X para detectar
tuberculose ou Ulceras, mas ndo ha até o presente, evidéncias de que tais doses de raio X,
unicas e breves, sejam perigosas para o feto.

A Tensdo Emocional da Mée

Até aqui, eu falei sobre os efeitos de fatores definiveis e mensuraveis como: mo léstias,
drogas, radiacdo e dieta. Mas, o que dizer sobre o estado de espirito da mae? O que
aconteceria se a mae estivesse nervosa? O que ocorreria se ela ndo desejasse a criancga e se



sentisse perturbada durante toda sua gravidez? O que aconteceria se ela recebesse algum
tipo de choque emocional durante a gravidez? Todos estes estados psicologicos podem
afetar a crianca a nascer? As evidéncias sugerem que sim, aparen temente atraves de uma
alteracdo no estado fisico do bebé. Vocé conhece a sensagao de “incitacao” quando vocé
estd zangada ou amendrontada: seus batimentos cardia cos aceleram-se, sua respiragao
muda e vocé pode sentir zunidos por toda a parte. Es tes efeitos sdo produzidos por uma
inundacao de seus sistemas com uma substancia denominada adrenalina, que a prepara para
“lutar ou fugir’’. A adrenalina pode passar pela barreira placentaria para o feto e pode
estimula-lo de forma semelhante, como o podem outras substancias produzidas pelo corpo
da mae, em consequéncia de seu es tado emocional. Assim, embora o sistema nervoso da
mde e o de seu bebé ndo sejam interligados, os sentimentos da mde podem ter alguns
efeitos.

Ha alguns fatos razoavelmente consistentes em tudo isso:

1. Durante todo o tempo em que a mae esta sob alto grau de tensdo ou per turbacdo, a taxa
de atividade fetal aumenta muito. Se ela permanece perturbada ou an gustiada por um longo
periodo de tempo, a taxa de atividade do bebé pode permane cer alta durante todo o periodo
de tenséo.

2. Maes que sdo tensas e ansiosas durante a gravidez (porque ndo desejam o bebé, estdo
amedrontadas quanto ao parto, estdo preocupadas com suas habilidades para li dar com o
bebé apo6s o nascimento ou sofrem outras formas de tensdo ou stress) tém mais dificuldades
de parto e bebés que sdo mais irritdveis e choram mais imediata mente apds o nascimento.
Eles também parecem ser mais suscetiveis a “colicas”.

3. Maes que experimentam alguma tensdo durante a gravidez podem ter bebés

que, embora ndo sejam fisicamente deformados, sdo propensos a varios tipos de en
fermidades e problemas fisicos durante a vida.

A ldade da Mae

. Uma mulher que eu conheco, que tinha tido seu primeiro bebé com a idade de 36
anos, ficou bastante chocada ao encontrar em sua ficha hospitalar a frase ‘primipara de
idade avancada”. Ela considerava que 36 anos ndo era uma idade tdo avangada!

. Mas, para ter um primeiro bebé (isto € o que primipara significa), 36 anos &,
comparativamente, uma idade avancada. Ha4 uma variedade de riscos adicionais para as
mulheres de mais de 35 anos terem o primeiro bebé ou para as mulheres acima de 40 anos
terem o segundo ou ultimo bebé&. Em geral, o trabalho de parto é mais longo e o risco de um
bebé natimorto é maior, bem como a probabilidade de ter uma crianga mongoldide
(sindrome de Down). Para as mées entre 20 e 30 anos, a probabilidade de ter um bebé
mongoldide € cerca de 1 em 1000; para as mées entre 40 e 45 é de 1 em aproxima damente
100, e para as mdes acima de 45 anos € de 1 em 45. Mas, todos estes aumen tos de riscos,
exceto para a probabilidade de uma crianga mongoloide, s&o mais pro vaveis em maes
provenientes de ambientes pobres do que em maes de classe média, 0 que sugere que a
idade em si mesma nao € o Unico fator. Além disso, a saude global da mée é crucial e as
mées mais velhas, particularmente se vivem na pobreza, sdo mais passiveis de terem menos
salde.



As maes muito jovens também enfrentam alguns riscos adicionais, incluindo um aumento
no risco de terem uma criangca mongoldide. Para qualquer mulher abaixo de 20 anos,
ocorrem alguns aumentos de riscos de prematuridade, dificuldades de nasci mento e coisas
semelhantes mas, quanto mais jovem a mée, maiores se tornam os ris cos. E, nos Estados
Unidos, nés temos muitas maes bastante jovens. Cada ano ha algo da ordem de 30 000
bebés nascidos de maes com 15 anos ou menos. Nestes casos, a propria mae ndo terminou
seu crescimento e tem necessidades nutricionais extras para si propria. Quando o esforgo de
carregar um bebé é adicionado as suas outras tensbes corporais, sdo criados perigos a
ambos, mée e crianga.

Um outro grupo que esta “sob risco”, além das maes de idade e das maes muito jovens, S0
as mulheres que tiveram mais do que quatro gestagdes, principalmente se estas foram muito
proximas. Bebés nascidos ap6s um ano de nascimento do irmdo (Ou irmd) mais préximo,
tém maior probabilidade de serem menores ao nascimento, de te rem QI mais baixo aos 4
anos e desenvolvimento motor mais lento. A quinta ou Ultima crianca de qualquer familia,
ndo importando quéo distante da Gltima gravidez, prova velmente também terd um QI mais
baixo, presumivelmenteem decorréncia do esforgo cumulativo sobre o corpo da mae.

Eu havia falado antes, sobre os possiveis efeitos adversos de alguns tipos de varia ¢Ges
ambientais. Vocé pode, de fato, estar se perguntando como uma crianga sempre consegue
nascer normalmente, considerando tantas coisas que podem ir mal. Mas, an tes de partirmos
para este aspecto mais desanimador do desenvolvimento pré-natal, nés também precisamos
falar sobre outra fonte de dificuldades para a crianga, isto é, aquelas resultantes de causas
genéticas especificas.

H& dois tipos muito gerais de problemas genéticos: primeiro, a crianga pode herdar
diretamente certas caracteristicas, como a moléstia denominada fenilcetondria, na qual a
crianga € incapaz de metabolizar uma substancia quimica denominada fenilalanina — um
defeito que comumente resulta em uma lesdo no sistema nervoso central que, por sua vez,
resulta em retardamento mental. O gen para esta moléstia € recessivo — a crianca ndo tem
a dificuldade, a menos que receba os gens-problema, tanto da mae quanto do pai. Mas, 0s
pais podem carregar 0 gen recessivo sem que eles proprios te-
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QUADRO 3-2
DESENVOLVIMENTO SEXUAL

Eu ja descrevi (no Quadro 1-1) o processo pelo qual o sexo genético é de terminado, isto &,
se a crianga tem um cromossomo X e um Y ou dois cromosso mos X. O senso-comum
considera que este padrdo genético original governard todo o desenvolvimento sexual
posterior. Mas ndo é assim. Ha diversos outros eventos muito importantes que precisam
ocorrer para que a crianga se torne ma tura dentro do sexo que o codigo genético indicou.

Trabalhos recentes com animais levaram a descoberta de que durante o pe riodo de
gestacdo ha um momento especifico quando, no organismo masculino, ocorre uma infusdo
de andrégeno (o hormdnio masculino). Parece que o hor monio é produzido pelo proprio
corpo da crianga em desenvolvimento e ndo pela mae, mas ele também pode ser injetado
artificialmente do exterior. Aparente mente, é a infusdo deste hormonio que produz os



genitais masculinos apropria dos e, provavelmente, influencia o comportamento
“masculino” posterior, como os jogos violentos e a agressao. Se o hormoénio ndo esta
presente no momento apropriado o feto em desenvolvimento evolui como uma mulher
mesmo que se ja XY. O inverso também é verdadeiro: se um feto geneticamente feminino é
ex posto ao hormdnio masculino no momento apropriado, desenvolvera alguns tra ¢os dos
genitais masculinos bem como mostrara, mais comumente, padrées de comportamento
masculinos.

O periodo critico, quando a presenca deste horménio resultara em masculini dade e, a
auséncia dele, em feminilidade, é aquele periodo no desenvolvimento quando ocorre a
diferenciacéo sexual, quando os genitais e 6rgdos internos apro priados estdo comecando a
se desenvolver e quando os padrées hormonais es tdo sendo estabelecidos,

Para ser precisa, muitas das pesquisas que estabeleceram estes fatos tém si do feitas com
animais: ratos, porquinhos-da-india e macacos rhesus. Como nds podemos saber que as
mesmas coisas aplicam-se ao homem? Obviamente, nds ndo podemos injetar andrégeno
numa mulher gravida para ver o que acontecera ao seu feto geneticamente feminino. Mas,
h& alguns casos acidentais que indi cam algumas coisas. Cerca de 15 anos atras, as
progestinas — horménios que sdo quimicamente muito semelhantes ao andrégeno —
comecaram a ser prescri tas as mulheres gravidas para prevenir ameacos de aborto. Alguns
dos fetos fe mininos que experimentaram este tratamento in utero eram parcialmente mas
culinizados, sendo sua genitalia uma mistura de masculino e feminino. Em geral, tais bebés
eram corretamente identificados como meninas e as singularidades genitais podiam ser
corrigidas através de cirurgias, mas a existéncia de tais ca sos sugere que a injecdo de
androgeno em mulheres gravidas provavelmente po de resultar em efeitos muito similares
aqueles vistos em outros animais. Mas, es tas mulheres “ambiguas” comportar-se-40 COmMo
mulheres ou como homens? Ha apenas um estudo de tais meninas, incluindo apenas dez
sujeitos (Ehrhardt & Money, 1967). Aparentemente, estas meninas consideravam a Si
préprias como moleques (e assim eram consideradas pela familia e amigos); elas gostavam
de esportes vigorosos e competicdes com meninos. Sem davida, a evidéncia, embo ra de
pouco peso, é sugestiva.

Entretanto, deve ser enfatizado que estas meninas consideram a si proprias como meninas;
elas ndo faziam confusdes quanto a seu sexo. Outras evidéncias sugerem que, para as outras
criancas com aparéncia genital ambigua, é o sexo de educacdo que estabelece as maiores
diferengas. As criangas educadas como

meninos consideravam-se meninos e adotavam papéis masculinos, aquelas cria das como
meninas consideravam-se como meninas e adotavam papéis femini nos. Assim, ndo é
somente o estado hormonal durante o periodo pré-natal que importa, embora seja evidente
sua grande importancia.

Um dltimo ponto: uma das mais fascinantes facetas do conjunto destas pes quisas € a
descoberta de que a forma “basica” ¢ a feminina, ndo a masculina! O embrido em
desenvolvimento, se deixado por si (isto €, a menos que ocorra a in fusdo de horménio
apropriada), se desenvolvera como uma mulher. Para se pro duzir um homem, deve ser

adicionado algo ao organismo basico.

nham a doenca e sem saberem que eles tém o gen para a fenilcetondria e, assim, ge
ralmente, ndo h& prevencdo. Atualmente, esta moléstia em particular pode ser prevista,



através de uma testagem de ambos 0s pais, quanto a presenga do gen recessivo e pode ser
parcialmente tratada colocando-se imediatamente a crianca sob uma dieta especial. Muitos
hospitais tém como rotina, atualmente, testar todos os bebés recém- nascidos quanto a
fenilcetondria e, assim, colocar o bebé num tratamento adequado, imediatamente.

Outro problema de origem genética resulta de uma interagdo, do beb& com sua mée. Se a
mée tem uma caracteristica sanguiinea particular (Rh negativo) e o bebé her dou a
caracteristica oposta (Rh positivo), frequentemente, havera dificuldades. A dife renca nesta
caracteristica do sangue causa um tipo de guerra entre a mée e a crianca. A mée tem alguma
coisa semelhante a uma reacdo alérgica ao sangue do bebé e seu proprio sangue elabora
substancias (chamadas anticorpos) para repelir o tipo san gu(neo estranho. Quando seus
anticorpos entram na corrente sangiiinea do bebé, estes podem destruir algumas células
sanguineas e reduzir a circulacdo de oxigénio para di versas partes do corpo da crianga em
desenvolvimento. Nos casos de tal incompatibili dade, o feto pode ser abortado. Se o bebé ¢é
levado a termo e ndo se toma precaucles, este pode vir a ser mentalmente retardado.
Felizmente, agora se dispde de bons trata mentos médicos para ajudar a evitar o problema.
A primeira gravidez na qual uma in compatibilidade de Rh ¢é envolvida, ndo cria riscos para
a crianca: o corpo da mée gera anticorpos que irdo afetar a proxima crianca. Entretanto, se a
mée € tratada ap0Os a primeira gravidez, com uma substancia (gamaglobulifla) que ajuda a
prevenir a criagdo de anticorpos e, se ela recebe tratamento similar apds cada gravidez
subsequente, o risco para a crianca é bastante reduzido. Se ndo héa tal tratamento e 0s
anticorpos es tdo presentes, ainda ha tratamentos possiveis para a crianga recém-nascida.
Pode lhe ser dada uma transfusdo de sangue completa. Quando a incompatibilidade é severa
e ha perigo para a crianga durante a gestacdo, uma transfusdo de sangue completa pode ser
feita mesmo in utero; esta é outra instancia na qual razoavel cuidado pré-natal, in cluindo
testagem do tipo sanglineo do pai e da mae, é suficiente para evitar a grande variedade de
problemas.

O segundo tipo de problema genético ndo é herdado diretamente, mas ocorre por um tipo de
acidente. O mongolismo é uma destas dificuldades na qual, devido a uma divisdo inicial
imprépria dos cromossomos ou formagdo imprdpria do ovo da mae, to das as células do
corpo da crianga tém um cromossomo ‘vinte e um’ extra. Uma crian ¢a mongoloide ¢é
geralmente (mas nem sempre) severamente retardada, muitas vezes apresenta defeitos
fisicos, como moléstias cardiacas e tem uma aparéncia fisica carac tenstica, que inclui uma
prega, como dos orientais, em torno dos olhos e cara chata. Outros tipos de acidentes
genéticos podem ocorrer no par de cromossomos que deter minam o sexo. Algumas pessoas
tém apenas um cromossomo X e ndo tém o Y (cha mados sindrome de Turner): a crianga
crescerd semelhante a uma menina mas sera menor, talvez mentalmente retardada e estéril.
Ou a crianca podera ter dois cromosso mos X e um Y (sindrome de Klinefelter). Um outro
padrdo anormal é o XYY, no qual a crianca se parece com um homem, é anormalmente alta
e pode ser mais agressiva. Ul
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timamente tem havido um grande interesse pelo padrdo XYY, porque tem sido sugeri do
gue criminosos habituais tendem mais a apresentar este padrdo e assim, sua cri minalidade
poderia ser uma tendéncia herdada. Mas, as evidéncias para esta afirmacdo ndo séo muito
convincentes.



Atualmente, quaisquer das anormalidades que eu descrevi aqui podem ser diag nosticadas
durante os trés primeiros meses de gravidez, através de um processo cha mado
amniocentesis. Uma amostra de liquido amni6tico é retirada para que se faca uma anélise
cromossémica das células. Se alguma anomalia é apresentada, a mée po de — se tal acéo é
consistente com seu proprio julgamento moral — escolher abortar o feto neste estagio.
Eventualmente, através de pesquisas que nos levam a compreen der as causas das mutacdes
genéticas, estas sindromes poder&o ser eliminadas por completo.

O PROCESSO DE NASCIMENTO

Da mesma forma que o periodo pré-natal, o processo de nascimento é normal e sem
complicacdes para a maioria das criancas. O trabalho da mée processa-se regu larmente, 0s
batimentos cardiacos do bebé permanecem fortes, a crianga nasce nor malmente (isto é,
pela vagina e ndo por uma sec¢do cesariana) sem muito puxar e for car, o bebé respira logo
apos o0 nascimento e tudo corre bem. Os médicos tém um sis tema de avaliagdo do bebé ao
nascer, chamado resultado de Apgar, que € uma combi nacdo de avalia¢bes da quantidade
de tempo anterior a respiracdo, cor do bebé, etc. O resultado pode variar de O a 10; um
resultado 10 indica um bebé de aparéncia perfeita mente saudavel. A grande maioria dos
bebés alcancam resultados 8, 9 ou 10, ao nas cer. Eles parecem normais e agem
normalmente. Mas, como no periodo pré-natal, ha algumas coisas que podem ir mal,
durante o nascimento.

Falta do Oxigénio

Um dos riscos mais comuns € o bebé nédo respirar imediatamente e, assim, ficar privado de
oxigénio, principalmente oxigénio para o cérebro. Uma falta de oxigénio (anoxia) pode
resultar em um tipo de problema motor que nds chamamos de paralisia cerebral, na qual ha
tremores ou espasmos musculares incontrolados. As criancas com paralisia cerebral
frequentemente tém uma grande dificuldade posterior para aprender a andar e a falar bem.
Mas, é necessario um longo periodo de privacdo de oxigénio para que estes graves efeitos
sejam observados. Mais recentemente, tem havido um grande interesse nos possiveis
efeitos de uma privacdo de oxigénio por periodos de tempo muito curtos, como quando a
crianca ndo respira por 30 ou 60 segundos ou mais, apds o nascimento. As evidéncias que
nos temos agora, sugerem que os bebés que sofreram este tipo de andxia sdo mais lentos
para se desenvolver, tanto para o de senvolvimento motor quanto para o desenvolvimento
mental inicial, mas que eles al cancam seus companheiros de idade em muitas areas,
aproximadamente por volta de 7 anos, embora, aparentemente, eles continuem a ser mais
distrativeis.

Prematuridade

Em geral, dois tipos de recém-nascidos sao chamados prematuros: aqueles que, claramente,
nascem antes do téermino dos noves meses de gravidez e aqueles que tém muito pouco peso
ao nascer. E claro que os dois eventos estdo correlacionados; é mais provavel que um bebé
nascido muito cedo seja bem pequeno. Mas, muitos bebés que tém um periodo pré-natal
normal ou préximo do normal, também sdo muito pe quenos e estas criangas tém se tornado
objeto de interesse. O termo mais comumente usado pelos profissionais para um bebé que
pesa menos de 2 000 gramas é bebé nas cido abaixo do peso. Os bebés nascidos ap6s um
periodo pré-natal menor sdo chama dos de bebés de periodo gestacional curto e aqueles que



sdo pequenos demais para a duracdo da gestacdo, embora possam ter sido uma gestacdo
completa, sdo chamados
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bebés pequenos para a época. Ainda ndo se sabe se estes trés grupos de bebés tém ou nao
tipos ou quantidades diferentes e dificuldades posteriores, pois as pesquisas sobre
prematuridade tendem a englobar os trés tipos juntos. O que estd claro é que, um bebé
nascido antes que esteja pronto — por ser muito cedo ou por ele ser muito pequeno — tem
uma série de dificuldades. A respiracdo € mais dificil e os padrées de sono nédo es tdo bem
estabelecidos. Os bebés de periodo gestacional curto, em particular, ndo tém ainda
desenvolvida a camada de gordura normal sob a pele e assim, deve-se manté-tos aquecidos.
De fato, todos os bebés nascidos precocemente ou subdesenvolvidos, ndo podem sobreviver
muito sem os cuidados semelhantes a um Utero, de uma incubadei ra. Eles sdo pequenas
criaturas de aparéncia frequentemente abatida, com a pele man chada, respiragao irregular e
uma grande quantidade de movimentos aparentemente aleatérios.

Muitos bebés nascidos mais cedo ou menores, ap6s um ou dois meses em uma in cubadeira,
enquanto estdo alcancando os bebés normais, estdo aptos para ir para casa e receber 0s
cuidados usuais. A questdo é se ha ou ndo um efeito a longo prazo do nascimento precoce
ou do baixo peso da crianca ao nascer. Muitas das pesquisas so bre estas questdes tém
usado o0 peso da crianga ao nascer como o Unico indice de pre maturidade. As pesquisas
indicam que os bebés prematuros tendem a sofrer retarda mentos a longo prazo se eles
crescerem em ambientes pobres ou de pouca estimula ¢do, mas eles podem, eventualmente,
se tornar completamente norinais, se crescerem em ambientes de classe média ou mais
estimuladores. A crianga prematura come¢a em desvantagem, tanto fisica quanto mental,
mas esta desvantagem pode ser supera da se ela for exposta a estimulacdo suficiente,
encorajamento para independéncia e se lhe for dado um tipo de oportunidade educacional
mais comum a classe média. Esta desvantagem ndo sera tdo facilmente superada se a
crianca for criada em circunstdn cias menos abastadas, talvez porque sua dieta seja
provavelmente, pior ou porque haja menor estimulacdo intelectual e incentivo para o
desenvolvimento. A evidéncia para esta conclusdo provém de diversas fontes. O aspecto
mais encorajador destes achados é sua sugestdo de que a prematuridade ndo leva,
necessariamente, a toda a sorte de problemas posteriores, exceto quando é acompanhada
por outros tipos de complica ¢des (anormalidades fisicas, lesdo cerebral ou algo
semelhante); um bebé prematuro pode ser completamente normal na idade escolar. O que
nos precisamos, agora, é se parar os fatores que produzem estes efeitos curativos na crianca
de classe média, em bora ndo o produzam na crianga criada em condigdes de pobreza.

PERSPECTIVAS

Para mim, o aspecto mais surpreendente da histdria total do desenvolvimento pré- natal e
nascimento é qudo frequentemente vai tudo bem. Com tal lista de coisas que podem sair
errado, ¢ facil encontrar vocé mesmo pensando que nenhuma crianga pode ser “normal’’ ¢
que, obrigatoriamente, alguma coisa vai mal. Mas, é claro, em muitos casos isto ndo ocorre,
O sistema maturacional é extremamente poderoso. Um ambien te & necessario para que 0
padrdo maturacional possa ser completamente realizado, mas, se ndo ha sérias
interferéncias externas, o embrido e o feto crescem e se desen volvem com regularidade e
previsibilidade, e o processo de nascimento transcorre nor mal e previsivelmente. S&o



necessarias interferéncias razoavelmente grandes para cau sar algo muito sério que dé
errado, embora haja periodos criticos definidos, durante os quais interferéncias -bastante
pequenas podem ter efeitos danosos muito grandes.

Os riscos, e ha riscos tanto para a crianca em desenvolvimento quanto para a mae, estdo
sendo cada vez mais definidos e previsiveis e muitos deles podem ser evitados com
diagnostico adequado e um bom tratamento medico pré-natal. Infelizmente, a maioria das
mulheres que s&o mais propensas a dificuldades — as pobres, as mal nu tridas — séo
aquelas que menos provavelmente recebem bom tratamento medico, fre qlientemente
porque elas ndo tém recursos mas, algumas vezes, porque elas ndo veem

55

a necessidade deles. As mulheres pobres (especialmente as mulheres pobres de grupos
minoritarios) sdo duas ou trés vezes mais passiveis de ter bebés prematuros ou bebés com
outras dificuldades, ao nascerem. Com dietas suplementares e um aumento dos servicos
médicos disponiveis para 0s pobres, muitas destas dificuldades podem ser evitadas.

Resumo

1. No momento da concepcdo, quando a célula espermaética atravessa a parede do évulo, 0s
23 cromossomos da méae combinam-se com os 23 provenientes do pai, para prover um
mapa genético completo para aquela determinada crianca.

2. Durante as primeiras semanas de gestacdo, as células do embrido multiplicam-se e
diferenciam suas funcdes, desenvolvendo, conseqlientemente, as diversas membranas
protetoras que circundam o bebé em desenvolvimento.

3. O embrido é ligado pelo corddo umbilical a um érgdo chamado placenta, através do qual
0 sangue da mée passa para a crianga. As membranas da placenta agem como filtros para
muitas das substancias potencialmente disruptivas, mas a nu tricdo passa através delas, para
a criancga.

4. Aproximadamente aos 2 meses de idade, o organismo em desenvolvimento, agora
denominado feto, tem batimento cardiaco, membros rudimentares e ou tros tracos.

5. Por volta de 7 meses, quando a crianca pode viver, caso nas¢a precocemente, muitos
sistemas de drgdos estdo bastante bem desenvolvidos, com a notavel ex ce¢do do sistema
nervoso, o qual estd numa forma ainda esbocada neste es tagio.

6. Embora a gestacdo e o parto sejam normais para a grande maioria dos bebés, ha diversas
influéncias ambientais que podem ter um impacto durante esta fase pré- natal:

a. moléstias na mée como: rubéola, sifilis e tifo

b. drogas tomadas pela mae: algumas drogas como a talidomida, tém um efeito especifico
sobre o desenvolvimento de determinados 0rgaos; outras podem ter um efeito mais difuso.
O fumo pode ser ligado a uma maior pro babilidade de prematuridade

c. a dieta da mée pode ter efeitos penetrantes, os fetos mal nutridos sofrem, particularmente,
no desenvolvimento das células do cérebro e dos tecidos do sistema nervoso

d. raio X e outras radiacoes
e. estado emocional da mae, incluindo ansiedades difusas, breves choques, etc.



f. a idade da mée: mées muito jovens e muito idosas incorrem em riscos maiores, de
diversas naturezas

7. Muitos dos efeitos ambientais sdo mais marcantes durante periodos bastante li mitados
do desenvolvimento embrionario ou fetal, ilustrando o conceito de pe riodo critico. Durante
0 desenvolvimento pré-natal, ha periodos durante o0s quais 0 organismo em
desenvolvimento é particularmente vulneravel a estimula ¢do de varios tipos. A mesma
estimulacdo anterior ou posteriormente, pode néo ter efeito. O impacto do virus da rubéola
é um exemplo muito bom.

8. Uma variedade de anomalias genéticas como o mongolismo também é possivel.

9. Uma grande quantidade de possiveis problemas do periodo pré-natal pode ser prevenida
ou tratada se a m&e gravida receber cuidados pré-natais adequados.

10. Durante o nascimento, ha Outros possiveis riscos, provenientes da falta de oxi génio e
prematuridade.

11. O risco de virtualmente todas as dificuldades mencionadas € maior entre 0s po bres do
que entre os abastados. Assim sendo, ha necessidade de se aprimorar os cuidados pré-natais
e a educacdo entre as mulheres dos ambientes pobres.
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compreensivel sobre a méa nutri¢do e os cuidados médicos disponiveis (ou nao disponiveis)
aos pobres.

Bowes, W. A., Jr., Brackbill, Y., E. & Steinschneider, A. The effects of obstetrical medi
cation on fetus and infant. Monographs of the Society for Research in Child Develop ment,
1970, 35 (4, Todo o n°. 137).

Um artigo bastante técnico sobre o problema das drogas durante a gravidez e parto.
Drillien, C. M. The growth and development of the prematurely bom /nfant. Baltimore:
Williams & Wilkins, 1964.

Um livro que trata somente de prematuridade, provavelmente muito mais do que vocé de
seja saber. No entanto, contém informacdes interessantes sobre 0s prognosticos diferen
ciais para as criangas prematuras nascidas em familias pobres ou de classe média.



Ebbs, J. H., Brown, A., Tisdall, F. F., Moyle, W. J. & Bell, M. The influence of improved
prenatal nutrition upon the infant. Canadian Medical Associa tion Journal, 1 942, 6-8.

Um estudo antigo mas muito bom a respeito da nutri¢cdo suplementar.

Ehrhardt, A. A. & Money, J. Progestin induced hermaphroditism: 1Q and psychosexual
identity in a study of ten girls. The Journal of Sex Research, 1967, 3, 83-100.

Este € um artigo frequentemente citado porque € uma tentativa Unica de estudar os pa drbes
de comportamento posteriores de criangcas com “instru¢des” hormonais inconsisten tes
durante a gestacéo.

Hardy, J. B. Rubella and its aftermath. Children, 1969, 16, 91-96,

Uma descricdo de leitura facil sobre a rubéola (sarampo aleméo) e de seus efeitos sobre a
crianga por nascer; leia-o apenas se estiver particularmente interessado no assunto.

Lappé, E. M. Diet for a small planet. New York: Ballantine. 1971

O melhor livro a respeito de proteinas que eu ja li; ele ndo apenas discute as necessidades
diarias mas também explica tudo a respeito das diferentes fontes de proteinas (animais e
ndo-animais) e ainda, como combina-las para aumentar ainda mais a quantidade efetiva de
proteinas. O livro também contém uma vasta quantidade de receitas realmente deliciosas.

Rugh, R. & Shettles, L. From conception to birth: The drama of life’s beginnings. New
York: Harper & Row, 1971.

O melhor livro de ilustragbes dos varios estagios de desenvolvimento do feto e do embriao.

Scrimshaw, N. S. Early malnutrition and central nervous system function, Merrill-Pa/ mer
Quarterly, 1969, 15, 375-388.
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Embora esta ndo seja a revisdo mais recente sobre a ma nutricdo e seus efeitos, é uma das
mais compreensiveis, apresentando uma descricdo muito boa dos resultados de pesquisas
com animais.

Werner, E., Simonian, K., Bierman, J.M. & French, F. E. Cumulative effect of perinatal
complications and deprived environment on physical, intellectual and social develop ment
of preschool children, Pediatrics, 1967, 39, 408-505.

Uma pesquisa bastante técnica incluida aqui apenas porque ajuda a documentar os dados
fascinantes que mostram que a prematuridade tem piores efeitos entre as criangas pobres do
que entre as de classe média.



Capitulo 4 — Primeira Infancia: Os Primeiros Seis Meses

O restante do livro € organizado em torno de topicos ou habilidades especificas da crianca.
Minha preferéncia por esta organizacdo origina-se da convic¢do de que toda a mudanga
desenvolvimental em qualquer dominio s6 pode ser compreendida ap6s uma visdo dos
padrdes entre idades. Por exemplo, para compreender como a linguagem se desenvolve e
muda, deve haver uma discussdo paralela, envolvendo a linguagem desde o nascimento até
mais tarde. N&o obstante, parece necessario um capitulo em separa do sobre a primeira
infancia, para Ihe dar uma breve visdo da gama total de habilidades e comportamentos que
a crianca possui desde o nascimento. Todos os dominios do desenvolvimento — percepcao,
linguagem, cognicéo, relacionamento interpessoal, etc — devem se desenvolver a partir da
origem comum de habilidades e respostas iniciais da crianca, e assim, é importante ter-se
alguma sensibilidade geral no que se refere a amplitude e limitagdes destas habilidades e
respostas.

H4, ainda, outra razdo para se estudar a infancia separadamente. Historicamente, a infancia
ndo tem sido um periodo suficientemente estudado. Até pouco tempo, os psi c6logos quase
gue universalmente assumiam que os bebés eram o0 que ha de mais de sinteressante ou, na
melhor das hipoteses, desagradavel. Todos nds sabemos que a crianga de 2 anos de idade
pode andar e falar e estes processos parecem muito mais intrigantes para se estudar. O
recém-nascido era visto mais como um paciente do que como um agente e que paciente
confusol William James, na sentenca provavel mente mais citada em toda a Psicologia do
Desenvolvimento, sugeriu:

O bebé, atacado pelos olhos, ouvidos, nariz, pele e até mesmo entranhas, sente que tudo é
uma grande, exuberante e barulhenta confuséo (James, 1890, p. 488).

Mas, nos ultimos 10 ou 20 anos, tem emergido um enorme interesse pelos bebés, de forma
que agora nds estamos comecando a compreender quao capaz a crianga re cém-nascida é,
na realidade. Sem duvida, ha muitas coisas que ela faz bem, mas ela
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tem muito mais habilidades e estratégias ja estabelecidas do que os psicélogos suspei taram
e parece cada vez mais claro que ela é um agente, e ndo simplesmenté u pa ciente, desde a
sua primeira respiracdo. Ela explora, examina, compara e apr desde o inicio.

DESCRICAO DO BEBE
O que 0 bebé experimenta

H& quatro ou cinco anos atras, alguns psicélogos ainda acreditavam que o bebé recém-
nascido ndo podia ouvir, e muitos, sendo todos, pensavam que ele também ndo podia ver
muito bem. Hoje, ainda ha muitos pais (e alguns pediatras) que acreditam que o recém-
nascido ndo pode ver ou ouvir. Mas as pesquisas recentes tém mostrado, de forma
conclusiva, que muitas habilidades perceptivas, visuais e auditivas bastante sofisticadas
estdo presentes, ao menos de forma rudimentar, a partir do nascimento.

AUDICAO

A partir das pesquisas recentes, ficou bastante claro que o bebé recém-nascido pode ouvir
uma vasta gama de sons. Isto ndo ocorre apenas quando houve algum dano fisico em seu
sistema auditivo. Se vocé tocar uma campainha, balancar um chocalho ou fizer um rato de



brinquedo guinchar perto da orelha do bebg, ele reagira de alguma forma — por exemplo,
ele poderd se mover ou seus batimentos cardiacos poderdo se acelerar. O fato de que a
crianga mostra algumas reacdes indica que ela ouviu o som de alguma forma, embora néo
nos revele se ela pode ou ndo reconhecer a diferenca entre varios sons. Outros
pesquisadores tentaram descobrir quao alto deve ser um som antes que o bebé reaja. A
conclusdo mais representativa, derivada deste corpo de lite ratura, € que ha menos reacéo
por parte do recém-nascido para sons baixos do que para sons com o nivel semelhante ao da
voz falada normal (cerca de 50 a 60 decibeis). Ha algumas respostas a sons baixos, mas a
probabilidade de o bebé reagir é bastante aumentada quando o som for um pouco inferior
ao nivel de 60 decibéis. Ha algumas sugestdes adicionais de que 0s recém-nascidos também
podem ser especialmente sensiveis a sons de intensidade semelhante a voz humana: o bebé
responde menos a sons muito altos ou muito baixos do que a sons de intensidade média.

E muito menos claro se o bebé pode reconhecer a localizagdo dos sons. Vocé e eu podemos
reconhecer a localizacdo de um som porgque nés somos altamente sen siveis a mindsculas
diferencas na quantidade de tempo que um som leva para chegar a um ouvido antes do
outro. A habilidade de localizar sons esta presente em bebés de 6 meses — eles virardo suas
cabecas e olhos em direcdo a um som (veja Chun, Pawsat e Forster, por exemplo), mas para
0s bebés mais novos esta questdo nédo foi resolvida. Alguns pesquisadores tém relatado que
até bebés de um dia de idade viram a cabeca e os olhos na dire¢do de um som, mas
descobertas mais recentes indicam que a posicao da cabeca da crianca antes da testagem ser
iniciada acarreta uma grande diferenca na habilidade de localizagdo. Esta questdo
permanecera em aberto até que técnicas mais sofisticadas de medida das reacdes dos bebés
muito pequenos aos sons possam ser desenvolvidas.

Uma ultima descoberta interessante sobre as respostas ao som do bebé muito pe queno é
que ele parece particularmente sensivel a sons ritmicos que, em geral, pare cem ter uma
qualidade calmante. Uma sugestdo tem sido que, justamente porque o bebé passou nove
meses ouvindo 0s sons ritmicos dos batimentos cardiacos da mée, qualquer som com a
mesma qualidade ritmica levara a um tipo de lembranca da at mosfera calma do Utero. Ha
muito tempo as maes tém, intuitivamente, aproveitado a tendéncia do bebé a se aquietar
com atividades ritmicas. O embalo da cadeira de ba lanco, os gorjeios ritmicos, as canc¢4 de
ninar, tudo isto acalmard o bebé. (Veja Brackbill et ai.,, para uma exploracdo mais
sistematica desta questéo).

VISAO

O bebé precisa de algumas habilidades, a fim de ser capaz de usar seus olhos com
eficiéncia. Ele precisa ser capaz de focalizar ambos os olhos sobre 0 mesmo ponto, mové-
los para seguir um objeto em movimento, discriminar entre cores e responder
apropriadamente a diferentes niveis de brilho (contraindo suas pupilas com uma luz
brilhante e as expandindo com uma luminosidade parca).

Apbs os primeiros dias de vida, o bebé recém-nascido parece ter todas estas habi lidades, ao
menos de forma rudimentar. Aparentemente, a habilidade de mover ambos os olhos na
mesma dire¢do esta presente ao nascimento, mas se aprimora durante as primeiras semanas;
a resposta pupilar a diferencas de brilho também esta presente
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imediatamente, embora se torne mais eficiente durante os primeiros dias de vida. A
habilidade de discriminar cores € mais dificil de ser estabelecida no recém-nascido. No
estudo classico de W. P. Chase sobre este problema, criangas de 15 dias de vida mos
traram-se capazes de fazer discriminacdes entre uma gama de cores; ndo esta claro se 0s
bebés mais jovens podem ou nédo fazé-lo. (A maior dificuldade no estudo da discri minagao
de cores € como ter certeza de que o bebé esteja realmente respondendo a cor, e ndo ao
brilho, porque as cores variam quanto ao brilho, bem como quanto & to nalidade).

A habilidade de focalizar ambos os olhos sobre 0 mesmo ponto e mover o foco para objetos
mais proximos, mais distantes ou para objetos em movimento é provavel mente algo que se
desenvolve mais lentamente. A concluséo usual é que o melhor foco do bebé se encontre
num ponto que dista cerca de 20 cm de sua cabeca (Veja Haynes, White e Held). Na
medida em que ndo é facil mudar de foco para objetos proximos ou distantes durante as
primeiras semanas, muitos objetos dentro do campo visual da crianca parecerdo embacados
durante estas primeiras semanas. No inicio, 0 acompa nhamento de objetos também esta
rudimentarmente desenvolvido; o bebé tenta mover seus olhos na direcdo do objeto em
movimento, mas ele ndo é muito habil.

OLFATO

O bebé recém-nascido reage, algumas vezes bastante violentamente, a maus odo res
intensos. Assim sendo, nés sabemos que ele sente cheiros, mas ndo sabemos qudo sutil é
seu sentido de olfato. Ele pode sentir as fragrancias de diferentes flores, por exemplo? Ele
pode reconhecer a diferenca entre diferentes tipos de alimentos, com ba se em seus odores?
NoOs ndo sabemos tanto quanto gostariamos a respeito deste pro blema, principalmente
porque é muito dificil estuda-lo. Se o bebé reage da mesma for ma a todos os diferentes
odores, como nos saberemos se ele pode reconhecer as dife rencas entre eles?

Diversas estratégias de pesquisa estdo abertas ao investigador que deseja explorar o
desenvolvimento do sentido de olfato. A primeira alternativa é um experimento de
aprendizagem, no qual a crianca é treinada, durante uma série de tentativas, a dar uma
resposta na presenca de um determinado odor e alguma outra resposta (ou ndo-res posta)
mediante a apresentacdo de outro odor. Esta estratégia pode requerer um pro cedimento
bastante complexo. Por exemplo, seguindo o planejamento geral usado por Lewis Lipsitt e
seus colaboradores, n6s podemos apresentar um odor ao bebé e, entdo, tocar sua bochecha
para que vire a cabeca. Se 0 bebé volta a cabeca, um bico de ma madeira Ihe é apresentado
e ele pode suga-lo. Com outro odor, pode-se seguir 0 mes mo procedimento, exceto que nao
havera o bico para sugar, apés ele ter voltado a ca beca. Se, ap6s uma série de tentativas, o
beb& mostra mais viradas de cabeca para o odor associado com a oportunidade de succdo,
do que para o outro odor, entdo sua habilidade de discriminar entre os dois odores pode ser
demonstrada. Este procedi mento pode ser repetido com novos pares de odores.

Uma outra estratégia de pesquisa, e que pode ser levada a efeito com maior sim plicidade, é
demonstrar que um bebé da diferentes respostas a dois ou mais odores. Alguns dos
primeiros pesquisadores tentaram usar a expressdo facial do bebé como um indicio de
reacOes a diferentes odores, mas fazer julgamentos sobre as caretas e sorrisos do recém-
nascido é mais dificil do que vocé possa imaginar. Lipsitt e seus as sociados (veja Engen,
Lipsitt e Kaye) abordaram o problema mais precisamente, usan do medidas de mudancgas na
razdo de atividade e respiracdo do bebé. Usando tal pro cedimento, eles verificaram que 0s



bebés respiram mais rapido e se movem mais, em resposta a alguns odores do que outros,
sugerindo que nem todos os odores fortes sdo iguais para o bebé.

Estas duas estratégias de pesquisas - experimentos de aprendizagem e estudos de
preferéncia ou reacdo diferencial — por serem as duas principais opg¢des logicas, tém sido
muito usadas para estudar a amplitude total de habilidades perceptuais de-

senvolvidas pelo recém-nascido, e ndo apenas para os estudos do desenvolvimento do
sentido de olfacdo.

PALADAR

Embora a sensibilidade gustativa do recém-nascido ndo tenha sido frequentemente
estudada, o total das evidéncias de pesquisas indica que o recém-nascido pode reco nhecer
a diferenca entre os quatro sabores bésicos, doce, salgado, azedo e amargo. O estudo
classico foi feito por Kai Jensen.

TATO

Os bebés sdo muito sensiveis ao toque, principalmente em torno da boca e nas maos.
Muitos dos primeiros reflexos séo eliciados pelo toque em diferentes partes do corpo.
Quando o bebé é tocado nas bochechas ou labios, por exemplo, ele vira a cabe ¢a em
direcdo ao estimulo.

Obviamente, ha lacunas em nosso conhecimento sobre o sentido de discriminacdo no
recém-nascido, mas eu penso que isto seja compreensivel quando nds percebemos quao
dificil é fazer qualquer tipo de pesquisa com um bebé recém-nascido. O bebé es ta
adormecido ou faminto a maior parte do tempo e em momento algum nés podemos leva-lo
a responder muito. VVocé deve pega-lo naquele momento transitério entre a ali mentacéo e o
sono, quando o bebé estd mais ou menos alerta, para tentar conseguir algum tipo de
resposta. Mesmo assim, vocé tem que ser um conhecedor para interpre tar a resposta que o
bebé podera dar, na medida em que seu sistema de comunicacdo é limitado, para dizer o
minimo.

Tudo o que nds sabemos sugere que o0 bebé recém-nascido vem bem equipado pa ra
experimentar os varios estimulos que o mundo tem a lhe oferecer. Talvez, as habili dades
perceptuais ndo estejam tdo diferenciadas quanto estardo mais tarde, mas todas elas estdo
presentes e 0 bebé pode, aparentemente, estabelecer as principais discrimi nacdes a partir
dos primeiros dias.

O que o Bebé pode Fazer

NoOs sabemos que o bebé ainda ndo pode andar ou falar, somar ou subtrair. No inicio, ele
ndo pode nem mesmo sustentar sua cabeca. Ele tem habilidades perceptuais, como acabei
de descrever, mas o que dizer sobre seus movimentos corporais? Do que ele é capaz
durante as primeiras semanas ou meses de vida? Para responder a isso eu preciso dividir as
respostas do bebé em acdes reflexas e ndo-reflexas.

REFLEXOS

Eu mencionei os reflexos quando descrevi o condicionamento classico no Capitulo 1. Um
reflexo € uma resposta automatica e eliciada, involuntariamente, por algum es timulo
especifico. Os adultos conservam toda uma colecéo de tais reflexos, incluindo a reacéo da



pupila a luz e escuridao, o piscar quando uma lufada de ar atinge os olhos, o reflexo patelar,
etc. No recém-nascido ha duzias de reflexos, sendo que apenas alguns deles séo de interesse
para os psicologos. Destes reflexos, 0os mais importantes sdo aqueles que se relacionam a
alimentacao.

Primeiro o bebé vem equipado com um reflexo de rotagcdo ou dos pontos car deais. Se vocé
o0s toca na bochecha, em algum lugar perto da boca, ele virara a cabeca, procurara o objeto
que o tocou para colocar sua boca neste. Este reflexo é extrema mente adequado, se vocé
considerar a posicdo na qual um bebé € colocado para ser alimentado, principalmente para
alimentacdo de peito. Se a cabeca do bebé esta mi cialmente com a face dirigida para cima,
o mamilo iréd toca-lo na bochecha. De fato, sua rotacao reflexa na direcdo do toque e seu
comportamento de busca, conduzirdo sua boca ao mamilo.

O proximo passo nesta seqiiéncia € o reflexo de succdo. Automaticamente, o bebé fara
movimentos de succdo, se for tocado nos labios ou se alguma coisa for co-
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locada em sua boca. Finalmente, h& o reflexo da degluticdo. Neste estagio inicial, o be bé
ainda ndo integrou as ac6es de engolir e respirar em um conjunto — nds temos que parar de
respirar a fim de engolir, a0 menos se nos desejamos evitar engolir uma quan tidade de ar
— e assim, o bebé engole ar e, portanto, tem que arrotd-lo de volta. Mas, a degluticdo
ocorre reflexivamente a partir dos primeiros dias de vida.

Um segundo grupo de reflexos, embora ndo essencial a sobrevivéncia do bebé, co mo o sdo
os varios reflexos de alimentacdo, € interessante porque eles parecem ser controlados por
partes do cérebro que se desenvolvem primeiro (mesencéfalo). Como as partes mais
avancadas (corticais) do cérebro se desenvolvem e passam a dominar por volta do primeiro
ano de vida, estes reflexos primitivos desaparecem. Alguns des tes reflexos primitivos séo
usados para diagnosticar certos tipos de lesdes cerebrais em criangcas mais velhas ou
adultos; se o reflexo primitivo ainda esta presente mais tarde, isto indica que algo corre mal
com o desenvolvimento das partes mais maturas do cérebro ou que houve alguma leséo.

O reflexo de Moro, é um destes reflexos primitivos. Se é feito um som alto perto do bebé
ou se a posicdo do bebé é mudada repentinamente ou ha uma outra grande mudanca similar,
0 bebé movera rapidamente seus bracos para fora e, entdo, os enco lherd de novo. Esta
resposta desaparece por volta dos trés meses de idade, exceto em bebés que tém certos tipos
de lesdo cerebral. Outro destes reflexos primitivos é o Ba binski. Se vocé bate na planta dos
pés de um bebé, ele primeiro afasta os dedos para cima e, em seguida, encolhe-0s. No
adulto ou em um bebé maior, ocorre apenas o0 en colhimento dos dedos. Esta resposta seria
totalmente desinteressante se ndo fosse o fato de que quando isto ocorre num adulto, € sinal
de anormalidade no sistema neuro légico.

Uma quarta e, talvez, mais interessante reacdo primitiva € o reflexo de pre ensdo. Se vocé
toca um bebé no meio da palma de sua mao, seus dedos fechar-se-do firmemente em torno
do objeto que o tocou. De fato, sua preensao € tdo forte que se um bebé agarrar um bastéo
com ambas as mdos ele pode, com freqliéncia, ser com pletamente erguido do chdo, através
dele. Alguns psicdlogos tém sugerido que este re flexo € um remanescente de nosso
passado evolutivo, quando nds necessitdvamos ser capazes de nos pendurar nos galhos das
arvores ou numa parte da mée, enquanto ela estava se movendo. O reflexo desaparece por



volta de 6 meses de idade, quando par tes mais maturas do cérebro se desenvolveram
completamente.

COMPORTAMENTOS NAO REFLEXOS

Se vocé observa um recém-nascido por qualquer lapso de tempo, notard uma grande
quantidade de outras atividades que ndo séo reflexas. Eu as enumerei. O bebé olha em torno
de si, move seu corpo de varias maneiras, abre e fecha suas maos e bo ca, chora, dorme, etc.
Nos ndo podemos concluir, de tal observacdo, que o bebé pre tende explorar seu mundo,
embora isso seja uma possibilidade. Também € possivel que muito ou todo o seu
comportamento inicial seja dirigido por conexdes estimulo- resposta bastante especificas.

Por exemplo, hd boas evidéncias de que, a partir dos primeiros dias, 0 bebé exami na
visualmente objetos ou sinais de uma forma ndo aleatéria. Os bebés recém-nasci dos
olhardo por mais tempo para as figuras que tém contornos distintos do que para as figuras
que ndo tém e, dentro de qualquer figura, seus olhos tendem a focalizar os contornos da
figura ou o lugar onde ha contraste de formas. O bebé faz isso intencio— nalmente ou ele é
meramente “programado” para explorar os objetos desta forma? E muito provavel que
exista uma estratégia natural, programada desde o inicio, tal como uma regra para ‘‘olhar
para as margens primeiro”’, mas estas estratégias, muito prova velmente, funcionam
automaticamente, sem qualquer intencdo ou propdésito de explo racdo por parte da crianga.
As estratégias de exploracdo mudam com a idade e com as preferéncias das criangas entre
as figuras. Por exemplo, com cerca de 6 meses de ida de, o bebé desenvolveu uma nitida
preferéncia por figuras ou objetos de complexidade

QUADRO 4-1
A PERCEPCAO DA FORMA DO RECEM-NASCIDO

Eu disse, na parte principal do texto, que o bebé prefere olhar para o contorno e que,
aparentemente, olhara mais para as bordas dos objetos, do que para seu in terior. Estas
evidéncias vém de uma série completa de estudos realizados por William Kessen e seus
colaboradores, que desenvolveram um aparato para conse guir tracados dos olhos da
crianca enquanto ela estd olhando uma figura, como um triangulo. Os pesquisadores
puderam saber, através dos tracados, exatamente onde o bebé estd olhando. A ilustracdo
mostra alguns dos resultados. Kessen dis se: “Para a grande maioria dos recém-nascidos, 0s
olhos eram dirigidos a um an gulo. Assim, o recém-nascido pode selecionar e manter um
foco de exploragdao so bre um aspecto relativamente circunscrito de um padrdo visual”
(Kessen et ai, 1970, p.359).

O padréo de exploracdo de um bebé recém-nascido olhando para um tridngulo acima de sua
cabeca. Ele tinha um dia quando estes padrdes foram observados. Note o foco no an gulo e
nos contornos da figura (de P. Salapatek & W. Kessen. Visual scanning of triangles by the
human newbom. Journal of Experimental Child Psychology, 1966,3,163, da fi gura 4).

O trabalho de Kessen foi realmente o primeiro que mostrou uma qualidade sis tematica da
exploragdo visual do recém-nascido, embora ele ndo nos relate ainda que “regra” o bebé
esta utilizando. Nés ndo sabemos se é o contorno da figura, o contraste entre o escuro da
figura e o claro do fundo, ou algum outro aspecto que atrai a atencdo do bebé. Todos nos
sabemos que alguns aspectos atraem a aten ¢do do bebé e que sua exploracdo, na medida
em que é cuidadosa, é focalizada.



moderada. As figuras muito complexas ou muito simples s&o menos escolhidas pelos bebés
desta idade. Se a mudancga na preferéncia visual resulta apenas das mudangas nas “regras”
automaticas ou se a preferéncia visual também muda, como um resulta-
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do da experiéncia da crianca em olhar, tocar e explorar, ndo pode ser determinada atraves
do status atual de conhecimentos. Entretanto, uma descoberta importante é a qualidade néo-
aleatoria das exploragdes visuais mais precoces.

O mesmo tipo de dificuldade encontra-se no estudo das atividades corporais no recém-
nascido. Ha uma boa quantidade de tais atividades, muitas das quais bastante globais,
durante as primeiras semanas. O que nés ndo sabemos é porque o bebé se move. Sera esta
uma tentativa intencional de exploragdo, dentro dos limites do desen volvimento fisico da
crianca? Ou ha estimulos internos que incitam o movimento, da mesma forma que um
toque na bochecha elicia o reflexo de busca? Muitos observado res concordam que durante
0 primeiro més de vida, embora seja provavel que movi mentos da crian¢a, bem como sua
exploracdo visual, ndo sejam aleatérios, h& igual probabilidade destes ndo serem
propositais. Mas, por volta do 2° més, ao menos de acordo com Piaget, Kagan e outros, ha
mudanca em direcdo a um comportamento mais proposital. Se nés acreditamos que a
atividade da crianca € dirigida por algum in tento ou, meramente, por estratégias
semelhantes a reflexos, esta claro que, gradual mente, a crianga ganha um controle motor
durante os 6 primeiros meses. Por volta de 1 més, um bebé pode erguer seu queixo; pelos 2
meses pode levantar seu pescoco do colch@o ou do chdo e ja pode olhar um pouco em volta.
Algumas habilidades para al cancar e agarrar coisas ja se desenvolveram. Por volta dos 2
meses, 0 bebé comeca a golpear, com as m&os, um objeto que esteja perto de si (por
exemplo, um mobile pen durado acima do berco). Por volta do 5 més, ele busca pelos
objetos, dirigindo seu in tento através da visao.

A partir dos dias iniciais, o bebé explora seu mundo com os instrumentos que lhe séo
disponiveis e a exploracdo é, aparentemente, governada por alguns tipos de regras, por
exemplo, a regra de exploracdo dos contornos para a visdo. Nas primeiras sema nas, as
exploracgdes séo principalmente visuais, porque ele tem maior controle sobre seus olhos do
gue sobre as outras partes do seu corpo. Na medida em que o controle motor se torna
melhor, outros tipos de exploragdo tornam-se possiveis.

Aprendizagem e Habituacéo

Dois outros aspectos da resposta do bebé ao meio ambiente podem ser classifica dos como:
aprendizagem e habituacdo. O recém-nascido pode aprender? Obvia- mente, o
comportamento da crianca muda durante 0s primeiros meses. Mas, esta mu danca é devida
a maturacdo ou a crianca esta respondendo a experiéncias especificas? O condicionamento
classico e o operante podem ocorrerno recém-nascido? O bebé pode responder ao
reforcamento, da mesma forma que uma crianga mais velha? Hou ve uma onda de interesse
nesta série de problemas durante os ultimos 15 anos ou mais e as pesquisas tém produzido
algumas conclusbes bastante claras. O bebé recém-nas cido pode ser classicamente
condicionado, embora seja bastante dificil fazé-lo. O con dicionamento classico torna-se
muito mais facil quando o bebé tem um més de idade ou mais. Os bebés recém-nascidos
tambem podem ser operacionalmente condiciona dos. Por exemplo, Lewis Lipsitt e seus
colaboradores (veja Leituras Sugeridas) ensina ram bebés a sugar vigorosamente um tubo



de borracha, reforgando-os com agua acu carada através do tubo. Inicialmente, os bebés
mostraram uma forte preferéncia por sugar um bico de borracha ao invés do tubo. Em um
experimento de condicionamento operante, deu-se a um grupo de bebés uma série de
experiéncias de succdo com tubo de borracha, sem que qualquer agua agucarada viesse por
ele. Sob tais condicOes, eles ndo sugavam muito. Durante as tentativas principais do
experimento, dava-se a agua agucarada através do tubo, apos o bebé haver sugado por 10
segundos e, entdo, 0s be bés aumentavam significativamente seu temp de suc¢do. Quando a
agua acucarada ndo era mais dada, a suc¢do decrescia muito. O que este e outros estudos
demonstra ram é que o recém-nascida possui todas as vias neuroldgicas necessarias para
fazer as conexdes entre os eventos. Algumas vezes nao é facil ensinar o recém-nascido,
porque € raro ele estar alerta e sem fome, mas isso pode ser feito, sugerindo que o bebé
pode e consegue, provavelmente, aprender tais conexdes por si proprio.

Uma segunda habilidade com a qual o bebé vem equipado ao nascer € designada pelo
nome, muito desagradavel, de habituacdo e € um pouco mais dificil de descre ver. Deixe-
me ver se consigo torna-la mais clara, através de um exemplo de sua propria experiéncia.

Vocé ja gravou uma conferéncia, uma mdsica ou sua propria voz numa sala comum?
Suponha que vocé esteja gravando uma conferéncia. Enquanto vocé estd fa zendo a
gravacdo, vocé pode ouvir claramente o conferencista e assim, vocé ndo se preocupa se a
fita esta saindo clara. Entretanto, quando vocé vai para casa e ouve a fi ta, descobre o som
de aviBes voando periodicamente, abafando o som da voz do con ferencista e que o trafego
da rua faz um ruido uniformemente alto, de forma que algu mas vezes vocé ndo pode
compreender determinadas palavras. Mas, vocé ndo ouviu todas estas coisas quando vocé
estava na sala do conferencista. Por que ndo? A res posta é: habituacdo. Vocé anulou o
som, mas o gravador ndo. Se o som de uma cam painha soa forte perto de sua orelha, vocé
pode dar um pulo na primeira vez; vocé cer tamente ouvira a campainha alta. Mas, se eu
continuo fazendo isso a cada 30 segun dos, vocé ndo sé ira parar de reagir como, de fato,
ndo ouvird a campainha tdo alta. Vocé se habituou — vocé alcangou o estagio de ndo
responder a um estimulo e assim, ndo a ouve. A mesma coisa ocorreu com o ruido do aviao
e da rua. Com os anos, vocé simplesmente aprende a filtra-los e seu ouvido e cérebro séo
construidos de forma que vocé possa fazé-lo. Mas, o gravador ndo pode se habituar assim,
ele grava todas as coisas.

Eu espero que vocé possa reconhecer que ser capaz de se habituar € uma das ha bilidad que
torna possivel viver em nosso mundo complexo — ou, mesmo, num mais simples Se vocé
reagisse a cada som, sinal e toque, como se ele fosse novo, vocé po deria gastar todo seu
tempo reagindo e ndo teria tempo para notar as coisas que s@o realmente novas. A fim de
fazer qualquer tipo de progresso, vocé tem que ser capaz de aprender sobre algumas coisas
e, entdo, ser capaz de parar de reagir a elas.

Eu Ihe dei este exemplo bastante extenso porque eu penso que é importante que vocé
reconheca qudo crucial € que o bebé recém-nascido tambem seja capaz de se ha bituar. No
inicio, certamente, todas as coisas sd0 novas para o beb& Mas, comecando desde as
primeiras horas de vida, o bebé é capaz de reduzir o nimero de estimulos aos quais ele ira
responder, por meio do processo de habituacdo. O processo ndo é volun tario; mais do que
isso, resulta mais ou menos automaticamente, das repetidas exposi ¢Ges ao mesmo
estimulo. Mas, o fato de que o recém-nascido domine, desde muito cedo, uma habilidade



para se habituar, Ihe possibilita prestar atencdo as coisas genui namente novas que ocorrem
todo o tempo.

Sono e Atividade

Os recém-nascidos gastam mais tempo dormindo do que fazendo qualquer outra coisa e isto
parece ser a coisa menos importante que eles fazem. Do ponto de vista da mée, o mais
importante sobre o sono do bebé € que seja regular, para que ela possa operar no tipo de
esquema normal; ter um bebé que dorme durante a noite € uma das coisas mais esperadas e
apreciadas pela méae. Mas, do ponto de vista do psicologo, o padrdo de sono e vigilia
também é importante. Vocé pode recordar que eu mencionei no Capitulo 2 que uma das
cara dos bebés de mées viciadas em drogas é que eles parecem incapazes de estabelecer um
padrdo de sono e vigilia. As criangas com lesdes cerebrais também tém, em muitos casos, o
mesmo tipo de dificuldade, de forma que a auséncia de um ciclo definido de sono e vigilia,
passados os primeiros dias de vida, pode ser um sinal de problemas.

Também pode ser de interesse saber se 0s bebés podem sonhar quando eles estao dormindo.
Nos adultos, o sinal observavel de sonho é um tremor da pupila sob as palpebras cerradas
(chamado sono de movimentos oculares rapidos ou sono MOR).
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Vocé nao sonha toda a noite, apenas em certos pontos de seu proprio ciclo de sono- vigilia.
Mas, quando vocé mostra MORs, geralmente significa que vocé esta sonhando; se eu
acordo vocé durante o sono MOR, em geral vocé podera relatar o que vocé esta va
sonhando. O intrigante é que os bebés também mostram sono MOR. A atividade MOR é
vista em bebés prematuros de até 32 semanas de idade gestacional e, talvez, mais cedo.

DIFERENCAS INDIVIDUAIS ENTRE OS BEBES

Até aqui, eu falei como se todos o bebés fossem iguais e, certamente, de muitas formas eles
0 sdo. Excetuando alguns tipos de lesbes fisicas, todos os bebés tém um equipamento
sensorial similar quando nascem e podem experimentar 0s mesmos tipos de acontecimentos
em torno de si. Mas, eles diferem bastante acentuadamente quanto ao temperamento e em
alguns tipos de sensibilidades sensoriais. As evidéncias que nos temos sugerem que ha
diferencas entre os bebés em varias dimensoes.

1. Vigor de resposta. Alguns bebés reagem fortemente ao estimulo, por choro ou por
movimentos ativos e eles tendem a responder vigorosamente a uma ampla ga ma de
estimulos, tanto agradaveis quanto surpreendentes. Outros bebés sdo mais len tos para
responder; eles precisam de estimulos mais fortes para evocar qualquer res posta.

2. Taxa de atividade geral. Alguns bebés sdo mais ativos em geral; desde muito cedo eles
movem Seus corpos, movem mais suas méos em dire¢do de suas bo cas, viram mais a
cabeca, etc. Outros bebés ndo se movem tanto, embora eles possam olhar as coisas em
torno de si.

QUADRO 4-2
DIFERENCAS SEXUAIS NA INFANCIA

Neste capitulo eu descrevi algumas das dimensdes nas quais 0s bebés diferem uns dos
outros. Uma questdo igualmente interessante € se os bebés femininos e mas culinos diferem



ou ndo uns dos outros, sistematica mente, em qualquer das dimen sdes que eu ja descrevi ou
em alguma outra dimensdo. Tem havido um grande in teresse, aumentado principalmente,
pelo crescimento do movimento feminista, pela ampla questdo das origens das diferencas
sexuais. Uma visao popular é que muito, sendo tudo, do que n6s vemos como diferencas
sexuais entre os adultos re sulta de uma socializagdo diferencial: meninos e meninas séo
tratados diferente mente e, assim, comportam-se diferentemente. Uma outra visdo é que
homens e mulheres sdo diferentes desde os primeiros dias de vida, porque eles tém heranca
e hormonios diferentes. Seja qual for o lado em que nds possamos estar (ou mes mo no
meio), uma das evidéncias cruciais é a descricdo de diferencas sexuais pre coces. Se ha
diferencas desde o nascimento, entdo ha algum suporte para o ar gumento bioldgico.

Os dados podem ser brevemente resumidos.
1.

Ao nascerem, as meninas estdo fisicamente mais maturas que 0s meni nos. Os bebés
meninas sdo, em média, menores e mais leves do que os recém- nascidos meninos, mas elas
séo de quatro a seis semanas mais adiantadas quanto ao desenvolvimento corporal total. Por
exemplo, a mielinizacdo dos nervos esta mais avancada nas meninas do que nos meninos,
quando estes nascem.

2. Desde o nascimento, uma grande proporcao do peso do corpo dos meninos € resultante
do tecido muscular. O tecido muscular no corpo das meninas é mais plenamente
desenvolvido, mas representa uma quantidade menor de seu peso total do que ocorre para
0S mMeninos.

3. As meninas mostram maior reatividade a alguns tipos de estimulacdo, particularmente
toques e estimulos dolorosos; a diferenca é observavel ja nos pri meiros dias de vida.

4. As meninas s&o menos vulneraveis a virtualmente todas as variedades de stress fisico, no
utero, durante o nascimento e apds este. Por exemplo, um nimero maior de meninos tem
baixos resultados na tabela Apgar, ao nascerem; estdo pre sentes mais anormalidades fisicas
nos meninos e, aproximadamente, 33% a mais de meninos morrem durante o primeiro ano
de vida.

Entretanto, ao contrario de muitas crencas populares, ndo ha diferencas siste maticas entre
meninos e meninas quanto a taxa de atividade durante os primeiros dias ou meses de vida.
Ha algumas razdes para supor que os bebés que sofreram algum tipo de trauma de
nascimento sejam mais inclinados a mostrar altos niveis de atividade. Na medida em que os
meninos tendem a experimentar dificuldades no processo de nascimento ou antes deste,
podem ocorrer diferencas no nivel de atividade observada. Mas, estas diferengas sdo um
produto artificial; elas ndo po dem ser diretamente atribuidas ao sexo da crianga. Quando
sdo estudados apenas os bebés com complicagdes de parto, ndo sdo encontradas diferencas
na taxa de atividade entre meninos e meninas.

Em sintese, ha diferencas sexuais desde o nascimento e elas ndo podem ser ignoradas. As
meninas tém um ritmo desenvolvimental levemente mais rapido, que pode, por seu lado,
afetar a forma pela qual elas interagem com seus pais. O maior tamanho e peso dos
meninos também tem alguns efeitos sobre suas experiéncias posteriores. Mas, é igualmente
importante notar que, na maioria das dimensdes nas quais todos os bebés diferem, ndo ha
diferengas sexuais observaveis. As me ninas ndo sdo geralmente mais carinhosas, 0s



meninos ndo choram mais, etc. O trabalho de Chess e Thomas sugere que as diferencas em
temperamento, e ndo as varidveis nas quais os sexos diferem, sdo os fatores mais
importantes nos padrdes de comportamento permanentes, pelo menos durante 0s primeiros
anos de vida.

3. Descanso durante o sono. Alguns bebés dormem “profundamente, com poucos
movimentos; outros sao agitados durante grande parte de seu periodo de sono.

4. lrritabilidade. Alguns bebés choram muito, excitam-se com a menor provocacdo
aparente, sendo dificil acalma-los. Outros sdo mais placidos.

5.Taxa de habituacdo. Desde o nascimento ou logo apds, alguns bebés parecem se habituar
mais rapidamente do que outros. De fato, se esta diferenca é consistente euniversal,  pode
haver, obviamente, profundas implicagbes sobre o ritmo de desenvolvimento cognitivo e
perceptual das criancas.

6.Aninhamento. Alguns bebés ndo gostam de ser pegos no colo e eles ndo ajustam seus
corpos ao da pessoa que 0s carrega, mesmo quando estdo cansados, doentes ou infelizes.
Outros bebés reagem positivamente ao serem carregados e aca riciados, ajustando o corpo
ao do adulto, ndo fazendo esforcos para deixa-lo e mos trando outros sinais de prazer.

As diferencas entre 0os bebés, em seu estilo geral de resposta desde os primeiros dias, séo de
grande interesse, pelo menos por duas razdes. NOs queremos saber se as diferencas iniciais
continuam ou ndo a ocorrer consistentemente, durante a vida da criangca. Um bebé plécido
permanecera assim? Ele se tornara um pré-escolar quieto e
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inativo e um adolescente timido? Um bebé ativo continuara a ser ativo e responsivo ao
ambiente durante toda sua vida? Tais questdes referentes a consisténcia das primeiras
diferencas em temperamento ou estilo tém sido enunciadas por muitos pesquisadores,
durante os dez anos passados e surgiram algumas tentativas de respondé-las. Shaffer e
Emerson, por exemplo, descobriram que o aninhamento persiste, a0 menos durante 0s
primeiros 18 meses de vida (que é o periodo em que eles estudaram as criangas). Além
disso, eles encontraram que, em geral, 0s bebés que ndo eram carinhosos, eram mais ativos
e agitados, além de intolerantes ao contato fisico. Talvez, por gastarem mais tempo
explorando e se movimentando, estas criancas sdo mais rapidés quanto ao desenvolvimento
global perceptivo e motor, do que os bebés mais carinhosos. Chess e Thomas
acompanharam um grupo de sujeitos desde a primeira infancia até o inicio do primeiro
grau. Seus achados sugérem que uma das caracteristicas de temperamento mais consistentes
é 0 grau de reatividade da crianca a estimulacdo. Bebés que respon dem rapidamente a
novos estimulos continuam a mostrar esta caracteristica durante sua meninice.

Chess e Thom também verificaram aglomerados de diferencas temperamentais precoces
que tendem a se manter em conjunto durante os primeiros anos de meninice. Eles
descreveram trés tipos de criancas. A ‘“crianca facil” que aborda novos eventos
positivamente (por exemplo, prova novos alimentos, sem muito espalhafato), tem um
funcionamento bioldgico regular (tem um bom ciclo de sono, come em intervalos regu
lares, etc), geralmente e feliz, adapta-se facilmente as mudancas, e é, em geral, mode
radamente responsiva a estimulacdo. Em contraste, a “crianga dificil” tem funcdes
corporais menos regulares e é lenta para desenvolver ciclo de sono e alimentacdo re



gulares, mostrando reacdes negativas a coisas novas e a mudancas, chora, é frequen
temente irritdvel e é altamente responsiva a estimulacdo. Esta crianca reage a muito mais
coisas e € comum ela reagir negativamente. Entretanto, Chess e Thomas apontam que a
crianca dificil, quando se adapta a algo novo, freqiientemente fica bastante feliz por isso,
mas 0 processo de adaptacdo, em si, € bastante arduo. Finalmente, eles des crevem a
crianca “de aquecimento lento”, que ndo ¢ negativa ao responder a coisas novas ou novas
pessoas, mas mostra um tipo de resisténcia passiva. Ao invés de cus pir violentamente os
novos alimentos e chorar, como a crianca dificil faria, a crianca de aquecimento lento pode
apenas babar o alimento e resistir medianamente a qualquer tentativa de fazé-la comer a
mesma coisa. Estas criancas mostram poucas reacfes in tensas, quer positivas quer
negativas, alguma coisa. Entretanto, uma vez que elas se adaptem a uma nova pessoa ou
experiéncia, em geral sua adaptacao € positiva.

Uma segunda razéo, igualmente importante, para o interesse nas diferencas preco ces entre
bebés é a luz que esta informacdo sobre tais diferencas pode trazer sobre o

desenvolvimento das primeiras relagdes pais-filhos. A mée que imaginou seu bebé, an tes
do nascimento, como uma criatura placida e carinhosa, mas que tem um bebé ati vo, reativo
e pouco carinhoso, reagird muito diferentemente a este bebé do que ela o faria se ele fosse
um bebé mais placido. Um bebé que € muito lento para desenvolver um ciclo de sono,
vigilia e alimentacdo adequado e previsivel, especialmente se a mae esta ansiosa para que a
crianca desenvolva uma boa ritmicidade, pode deixar sua méae irritada o que, por seu turno,
pode criar dificuldades em seus relacionamentos desde o0s primeiros meses. A mée interage
com a crianga a partir de suas proprias expectativas, confianca (ou falta dela), habilidades e
personalidade, e sua contribuicdo afeta enorme- mente o relacionamento. Mas, a crianca
também da importantes caracteristicas a esta diada, e a mae precisa ajustar seu
comportamento ao da crianga, a0 menos um pouco. Um bebé espalhafatoso e choréo
necessita de um tratamento diferente daquele de um bebé placido, carinhoso e facilmente
acalmavel.

AS RELACOES DO BEBE COM O AMBIENTE

temperamentais individuais importantes. Mas, o ambiente em que ele nasce também é
bastante importante. Ele pode responder apenas aos estimulos que lhe estdo dis poniveis; se
ndo ha coisas, ele ndo pode responder e ndo pode aprender como respon der a novas coisas
posteriormente. Sua dieta também é importante, principalmente du rante o periodo pré-
natal. E seu relacionamento com os pais ou substitutos é de grande importancia.

Efeitos dos Ambientes Empobrecidos

Uma grande quantidade do interesse sobre o efeito dos ambientes empobrecidos na crianga
cresceu a partir da preocupagdo com as criangas que eram criadas em orfa natos, desde os
seus primeiros dias de vida. Em muitos orfanatos do mundo — e até recentemente neste
pais — era dada pouca atengdo individual aos bebés, eles ndo eram pegos ao colo ou
acariciados, er, freqiientemente colocados de costas em seus bercos, sem nada para olhar ou
brincar. Neste tipo de mundo, os bebés ndo tinham su cesso. Frequentemente, eles se
tornava@ ndo-responsivos a qualquer tipo de estimula ¢éo; eles eram retardados quanto ao
desenvolvimento da linguagem, desenvolvimento motor e quanto ao desenvolvimento de
ligages afetivas com os outros. Como vocé pode imaginar, ha um desacordo substancial
entre aqueles que fazem pesquisas sobre esta questdo, no que se refere as variaveis cruciais.



Alguns tém argumentado que é a falta de uma figura materna singular que produz
dificuldades para a crianca. Outros tém enfatizado a falta de estimulacdo visual e motora
suficiente, enquanto outros ainda enfatizam, ndo a auséncia de uma figura materna Unica,
mas a falta de contato afetuo so com adultos em geral. Ha boas evidéncias de que é
necessaria uma estimulagdo motora e perceptiva suficiente, para que haja um
desenvolvimento perceptivo motor normal. No estudo de Wayne Dennis em trés diferentes
instituicOes no Ird, as duas ins tituicdes nas quais as criancas eram seriamente privadas de
oportunidades de se movi mentar, brincar e de estimulacdo perceptual de varios tipos, as
criancas eram severa- mente retardadas em todos os aspectos de desenvolvimento inicial.
Na terceira insti tuicdo, na qual havia maior oportunidade para experiéncias — brincar com
outras criangas e praticas motoras — havia pouco retardo, quando ocorria, no desenvolvi
mento de habilidades como arrastar-se e andar. Mas, a provisdo de objetos interessan tes
para olhar e oportunidades para se movimentar e brincar ndo sao, em si mesmas, suficientes
para favorecer um desenvolvimento normal. Para um desenvolvimento nor mal da
linguagem, a crianga precisa ouvir a lingua falada e precisa que falem com ela, mas nas
instituicGes mais pobres, freqientemente falta a estimulacdo verbal suficiente. Do mesmo
modo, o desenvolvimento de relagdes interpessoais pormais é, sem davi da, relacionado a
pobreza de interacOes afetuosas com outros.LNem todosos bebés criados em institui¢cbes
mostram disturbios substanciais de personalidade posterior- mente, na meninice ou idade
adulta, mas o risco de dificuldades, é clara mente aumentado pela pobreza emocional de
muitas instituicdes..

Uma outra maneira de estudar o problema do efeito da pobreza é perguntar o que acontece
quando vocé, propositalmente, oferece a criangca um ambiente enriquecido. Burton White,
em um estudo classico deste tipo, deu a um grupo de bebés de orfanato todo tipo de
estimulagdo que se pode pensar: mdbiles pendurados acima do berco, grades em torno do
berco com desenhos, lencois estampados, objetos pendentes ao lado do bergo, de forma que
0 bebé pudesse alcangad-lo com as méos ou com a boca. Além disso, os bebés eram pegos
no colo e acariciados por um periodo extra, a cada dia. Quando estes bebés foram
comparados aos bebés que tinham experimentado o regime institucional normal, eles
estavam claramente mais adiantados em alcancar al go e ver. Entretanto, ha uma
dificuldade na previsdo do que poderia ocorrer para tais bebés bastante estimulados, se o
mesmo grau de riqueza de estimulacdo fosse dado durante longos periodos de tempo. Ha
uma insinuacdo, nos resultados de White, de que € possivel superestimular um bebé e,
assim, torna-lo mais agitado e distraudo do que um bebé um pouco menos estimulado o
seria. Outros pesquisadores (como

O bebé vem ao mundo com um repertério de habilidades e algumas caracteristicas
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Wachs, Uzgiris e Hunt) encontraram indicacGes semelhantes de que h& algo como esti
mulacdo em excesso. Indubitavelmente, a qualidade de estimula¢do que uma crianca pode
tolerar é principalmente uma fungéc de sua propria abordagem das novas expe riéncias e
das estimulacfes em geral mas, provavelmente, para cada bebé ha um limiar acima do qual
mais experiéncias, mais novidades e mais estimulacdo sdo mais descon fortaveis do que
interessantes. A possibilidade de superestimulacdo é digna de énfase, para alertar contra a
facil conclusdo de que para os bebés institucionalizados nem sempre é uma boa coisa dar
mais estimulacg&o. Isto pode néo ser o caso; mais do que isso, uma quantidade moderada de



estimulagdo é provavelmente melhor, embora a pesquisa de Chess e Thomas, além de
outros trabalhos sobre diferencas de tempera mento em bebés, enfatizem o fato de que o
que ¢ “moderado” pode ser diferente para cada crianga.

A outra grande dificuldade teorica e fatual, no estudo da privagéo precoce, é o problema de
uma figura materna singular versus mdltiplas mées. E 6bvio que um bebé precisa de
manipulacdo, carinho e atencédo individualizada daq que de alguma form cuidam dele, mas
ndo é 6bvio que isto tenha que vir da mesma pessoa todas as vezes H& culturas nas quais é
mais comum ter diversas pessoas cuidando da crianca, como em um Kibbutz em Israel e as
criangas criadas em tais ambientes ndo mos tram efeitos detectaveis a longo prazo. Por
outro lado, muitos psicélogos (Erikson e Ribble por exemplo) tém alertado para a
importancia dos vinculos iniciais de confianga e ligacdo afetiva mitua que se desenvolvem
entre o bebé e a figura singular da mée. Provavelmente, levam a uma diferenca tanto o total
de interacdo afetuosa entre um be bé e todos os que cuidam dele, quanto as formas nas
quais a afeicdo e suporte emo cional sdo oferecidos e 0 momento de separacdo da figura
singular da mée. Pesquisas

sobre o desenvolvimento de ligacdes afetivas indicam que, durante os primeiros quatro ou
cinco meses de vida, as ligagOes afetivas da crianga sdo bastante difusas, arrema tando-se
numa ligacdo afetiva singular apenas por volta de 6 meses de idade. Entdo, por volta de 8
meses a um ano de idade, a crianca comeca a ter ligacdes afetivas com diversas pessoas.
Tais dados sugérem que, talvez, a presenca de uma figura Unica ou, pelo menos, uma figura
principal que cuide da crianga, podem ser mais importantes durante o periodo de 4 a 8
meses do que antes ou depois. Do mesmo modo, pesquisas sobre o efeito de mées que
trabalham sobre o desenvolvimento da crianga, indicam que se o cuidado alternativo dado a
crianga ¢ estavel, ha po’uco ou nenhum efeito da noso observavel, mas se a pessoa que
cuida da crianga muda diversas vezes e ha pou ca constancia, hd maior risco de disturbios
emocionais na crianga.

Desta forma, como é frequentemente o caso, a colocacdo do problema como o de uma
escolha entre uma figura materna singular ou multipla talvez seja muito simplista. Muitas
outras variaveis sdo importantes. O novo ressurgimento de interesse no desen volvimento
das ligacOes afetivas na infancia pode produzir informagfes necessarias para se definir o
problema e prover respostas mais conclusivas.

Variagcdes nos Ambientes Familiares Normais

Da mesma forma que os bebés, os pais, médes e outras pessoas que cuidam da crianga,
diferem em temperamento. Os pais esperam diferentes coisas de seus bebés,

e eles também tém diferentes padrdes de interacdo com seus bebés. Alguns pais, qua se que
naturalmente, falam com o bebé, desde os primeiros dias de sua vida; cada interagdo com o
bebé é entremeada ndo apenas por gorjeios e outros sons afetivos

mas também por ‘“conversacdes”. Alguns bebés sdo bastante manipulados; outros sdo
manipulados principalmente quando séo trocados, alimentados e tomam banho. Algumas
criangas recebem uma quantidade de estimulacdo visual, como mdbiles aci ma do berco e
coisas variadas e coloridas para brincar. Outros bebés recebem menos

Figura 3. Um bebé sujeito & possivel superestimulacdo. (B.L. White & R. Held. Plasticity
deste tipo de estimulacgdo. Algumas mées gostam de bebés; outras ndo, porque elas



ot sensorimotor development in the human infant. In J.R. Rosenblith & W. Allinsmith nao
se sentem bem ou seguras cuidando de seus bebes. Os resultados de pesquisas

(Eds.), The causes of behavior, VVol. 2, Boston: Allyn & Bacon, 1966, p66, fig.6). sobre as
diferencas nos estilos maternos sugere que, comumente, as maes melhor
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educadas falam mais com seus bebés do que médes com menos educacdo e que as maes
falam mais com seu primeiro bebé do que com 0s posteriores.

Tais diferencas no estilo materno de interacdo com o bebé tém um impacto sobre o
comportamento da crianga durante a infancia bem como, até certo ponto, a longo prazo
exemplo, ha evidéncias de que bebés com os quais se falou bastante duran te se primeiros
meses de vida vocalizam mais. Eles fazem mais gorjeios e balbucios que os bebés que
ouviram menos linguagem em torno de si. Tais criancas também po dem comecar a falar
algo mais cedo. Além disso, Annelise Korner e seus colaboradores verificaram que um
bebé que é carregado nos ombros da mée, mais do que ninado em seu colo, € mais alerta
visualmente. Ambas as descobertas sugerem que alguns aspec tos bastante especificos
podem ter resultados igualmente especificos na crianca.

Outros pesquisadores (por exemplo, Rubenstein e Yarrow, Rubenstein, Pedersen e
Jankowski) verificaram que as criancas que recebem uma grande quantidade de esti
mulag&o social (incluindo carrega-las no colo, falar-se com elas, olh&-las, brincar com elas)
sdo0 mais inclinadas a terem um adiantamento em alguns aspectos do desenvolvi mento
cognitivo inicial. Yarrow e seus associados também descobriram que a riqueza e variedade
de estimulacdo inanimada (tais como, numero e variedade de brinquedos, texturas para
sentir, coisas para olhar) fazem diferenca no desenvolvimento cognitivo inicial da crianga.
Os bebés de 5 meses que receberam uma rica variedade de estimula ¢do mostraram um
desenvolvimento motor e perceptual mais rapido, mais respostas de alcancar e preensao e
mais exploracdo do ambiente.

Outra faceta do comportamento da mae, além do padrdo de estimulacdo que ela fornece ao
bebé, é seu proprio sentimento de competéncia ou bem-estar emocional. Elsie Broussard e
Minam Hartner fizeram um dos mais abrangentes estudos dos efeitos do estado emocional
da mae sobre sua interacdo com a crianca. Elas descobriram que as maes que ficavam
deprimidas e irritaveis ap6s 0 nascimento de seus bebés eram mais propensas a pensar que
seus bebés tinham um desenvolvimento abaixo da média; elas também se tornavam mais
propensas a se preocupar com a crianca e com as de mandas de cuidados que a crianga
exigiria dela. Certamente, n6s ndo podemos reco nhecer nestes dados de correlacdo as
mesmas evidéncias de um estudo causal. Pode ser que estas mées sejam realmente
deprimidas. Elas podem ter bebés que sdo mais agitados, dificeis de acalmar, que tém mais
colicas, e em geral, sdo dificeis. Mas, pode ser também que as proprias caracteristicas de
personalidade da mde — sua inclinagdo a depressédo e irritabilidade — levem-na a
considerar um bebé perfeitamente comum, normalmente agitado como uma grande e
extenuante carga.

Broussard e Hartner também descobriram que bebés de 1 més de idade, que eram
considerados por suas mdes como abaixo da média quanto ao seu desenvolvimento e
funcionamento, apresentavam mais problemas aos 4 anos de idade, quando elas ten diam a
requerer algum tipo de terapia. Uma vez mais, pode ser que as mées simples mente tenham



feito bons julgamentos de seus bebés quando eles contavam com um més de idade. Mais
provavelmente, se a mée €, ela mesma, deprimida e oprimida pelas demandas feitas sobre
ela, no que se refere as dificuldades de um bebé aparentemente normal, poder-se-a
desenvolver entre os dois um padrdo que resulte em dificuldades emocionais posteriores
para a crianga. Em ambos os casos, os resultados séo intri gantes e devem ser
acompanhados para que possamos alcancar relacdes causais.

Efeitos da Dieta Carente

Eu ja enfatizei, anteriormente, a importancia de uma boa dieta, mas considero im portante
reenfatizd-la aqui. E bom lembrar que a dieta da crianca é crucial, ndo apenas durante o
periodo pré-natal, mas também durante o primeiro ano de vida. Todas as evidéncias de
pesquisas com animais e seres humanos indicam que o periodo mais im portante para se ter
uma boa dieta é aquele durante o qual o sistema neurologico estd se desenvolvendo. Nos
seLes humanos, o desenvolvimento neurolégico continua duran te o primeiro ano de vida.
Durante este primeiro ano, o cérebro ainda cresce em peso e densidade e uma dieta
inadequada inibe este crescimento, de forma que uma crianca mal nutrida terd,
aparentemente, menos células ou células menos pesadas ponto importanteeqy o efeito
parece ser permanente; melhoramentos posteriores na dieta da crian¢a ndoajudam. A méa
nutricdo numa crianca mais velha é um problema sério — ela pode levar a morte e, mais
certamente, leva a apatia e ao desinteresse pelo am biente — mas, o melhoramento na
nutricdo de uma crianca mais velha resultard ém re cuperacdo, na maioria dos casos.

Resumo

1. As pesquisas durante os Gltimos 10 ou 15 anos tém mostrado que o recém-nas cido tem
muito mais habilidades perceptuais do que se pensava anteriormente.

2. O recém-nascido pode ouvir sons de moderada altura e média intensidade — a altura e a
intensidade da voz humana. Os bebés também respondem positivamente a sons ritmicos.

3. Desde o nascimento, o bebé pode mover ambos os olhos na mesma dire¢do, tem uma
resposta pupilar ao brilho, ja desenvolvida e pode ser capaz de ver algumas cores. Os bebés
podem focalizar ambos os olhos em um ponto ndo muito préximo, nem muito distante de
Seu corpo.

4.0s sentidos de olfacdo e paladar estdo ambos desenvolvidos, ao menos de forma
rudimentar, desde o nascimento. O sentido de tato também estd desenvolvido e é
particularmente sensivel na boca e nas maos.

5. O recém-nascido tem uma colecdo de reflexos, sendo os mais importantes aqueles
referentes a alimentac&o; eles incluem o reflexo de rotacéo, o reflexo de sucgéo e o reflexo
de engolir. Outros reflexos ‘primitivos”, tais como o reflexo de Moro ou o de Babinsky,
estdo presentes, mas desaparecem durante os primeiros seis meses de vida.

6. Outras atividades no recém-nascido, tais como movimentos corporais, olhar para objetos
e tocar coisas, podem ser tentativas intencionais de explorar o ambiente, ou podem ser
reacOes automaticas a estimulacdo de certos tipos. Os recem-nascidos tém padroes
especificos de respostas a objetos, tais como olhar mais para o contorno do que para o
interior das figuras e estas estratégias de exploragdo parecem ser “programadas”.



7. Os recém-nascidos podem e aprendem, tanto por condicionamento classico quanto pelo
condicionamento operante. Igualmente importante, eles mostram alguma habilidade para se
habituar, desde os primeiros dias.

8. Os bebés diferem uns dos outros em diversos aspectos, incluindo vigor de resposta, taxa
de atividade geral, agitagdo, irritabilidade, rapidez de habituacdo e aninhamento. Ha alguma
evidéncia de que tais diferencas temperamentais podem persistir durante a vida.

9. Embora muito deste desenvolvimento inicial seja controlado pela maturagdo, um minimo
ambiental é necessario para um desenvolvimento normal. Ambientes severamente
empobrecidos retardam o desenvolvimento de diversas maneiras. Os aspectos mais
especificos da estimulacdo precoce, tais como o modo que o bebé é carregado e a
quantidade de fala para com ele, também podem ter um impacto a longo prazo sobre seu
desenvolvimento motor, perceptual, da linguagem e das habilidades cognitivas.

10. Uma boa dieta continua a ser importante durante a infancia, porque o desenvolvimento
neuroldgico continua e requer nutricdo apropriada.
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Capitulo 5 - Crescimento e Desenvolvimento Fisico

O topico crescimento fisico ndo €, frequentemente, um dos topicos que os estudantes
encaram com maior prazer. Para muitos de vocés pode parecer insipido e mesmo sem
importancia. Eu mesma partilhei esta visdo do desenvolvimento fisico até recentemen te.
Tendo sido treinada como uma ambientalista e, portanto, com a firme convic¢do de que
tudo o que é importante para o desenvolvimento da crianca é desencadeado pelo exterior,
eu considerava o estudo do corpo da crianca e de suas mudancas fisicas ndo apenas
desinteressante como também irrelevante. Eu mudei completamente meu pon to de vista a
este respeito e espero que, neste capitulo, possa persuadir vocé de que o estudo do
crescimento e do desenvolvimento fisico é vital para a compreensdo do desenvolvimento
global da crianca.

Mesmo o mais confesso ambientalista concorda que o ambiente pode atuar sobre a crianga
mas que cada crianga em particular traz para estes contatos com o ambiente algumas
habilidades fisicas e ndo outras. Assim, num sentido bem simples, as habilidades fisicas da
crianca — se ela pode ou néo arrastar-se, andar ou falar; se ela pode ou ndo pegar objetos
com seu polegar e com o indicador se ela pode ou ndo andar de bicicleta ou jogar bem
futebol estabelecem um tipo de limite para a influéncia do ambiente. A crian¢a que ainda
ndo é capaz de se arrastar s6 pode explorar e manipular os objetos que sdo colocados bem a
seu lado ou que ela pode alcancar de uma posicdo estavel. As coisas devem ser dadas a ela.
Mas, quando ela aprende a se arrastar, experimenta 0 mundo de um modo muito diferente
— ela pode agora ir em dire¢do as coisas e explora-las por si propria. N&o sdo apenas estas
mudancas fisicas amplas que expandem a amplitude de experiéncias que uma crian¢a pode
ter, mas também as mudangas macicas na interacdo da crianca com seus pais (ou com
aqueles que cuidam dela). Os pais, que antigamente mantinham seus bebés relativamente
imdveis, agora costumam deixar a crianca obter praticamente tudo. Os pais tém que a
rianca por toda a casa ou restringir seus movimentos de alguma forma. Costuma-se izer que
o treino a toillete é o primeiro grande encontro disciplinatério entre os pais e

78

a crianga, mas, para muitos, a primeira tarefa de disciplina é ensinar a crianca o que ela
pode e 0 que ndo pode fazer quando comeca a se arrastar.

O crescimento fisico da crianca também estabelece outros limites. O treinamento a toililete
é um exemplo. Nos Estados Unidos, até bem recentemente era comum ver méaes tentando
comecar o treino com bebés de 10 meses ou 1 ano de idade. Sem duvi da, eu posso
compreender porque as maes desejam que a crianca seja treinada nesta idade; para muitas
pessoas, trocar fraldas molhadas ndo é um dos divertimentos da vida. Mas a tentativa esta
destinada ao fracasso nesta idade pela simples razdo de que os musculos que a crianca
precisa para ter qualquer tipo de controle voluntario sobre sua eliminacdo ainda nao estao
desenvolvidos nesta idade. Aquelas mées de criancas de 10 meses de idade que contam a
vocé que seus bebés ja estdo treinados a ir a toillete estdo, simplesmente, enganando a si
préprias. De fato, é a mde quem esta trei nada; ela aprendeu os sinais — resmungos ou
outros ruidos, ou movimentos corporais — que a crianga faz justamente antes da
eliminacdo e ela coloca a crianga no pinico no momento certo. Mas isto ndo é um controle
voluntario por parte da crianca.



Assim, o crescimento e desenvolvimento fisico da crianga estabelece limites ndo apenas
sobre o0 que a crianca pode experimentar mas também, em alguma extensdo, sobre o que ela
pode aprender. Um segundo aspecto do desenvolvimento fisico da crianga, muito
importante, é o efeito que este crescimento e estas mudancas tém so bre sua auto-imagem e
sobre seus relacionamentos com 0s outros. As criangas muito pequenas ou aquelas que se
desenvolvem muito lentamente tém tipos de interacdo bastante diferentes de outras que séo
grandes ou que se desenvolvem mais rapido. Es tas diferencas se tornam especialmente
importantes durante a adolescéncia, quando os individuos desenvolvidos precocemente
tém, quase sempre, experiéncias sociais bas tante diferentes dos que se desenvolveram
tardiamente. O impacto pode ser conside ravel até mesmo na idade adulta, mesmo depois
do periodo em que os meninos ou as meninas desenvolvidas tardiamente alcangaram o
pleno desenvolvimento, tanto da al tura quanto dos diversos caracteres sexuais secundarios.
Neste caso, ndo € o cresci mento fisico real em si que influencia as interacGes da crianga,
mas também a reacdo desta ao seu préprio crescimento ou a falta de crescimento e seus
sentimentos em re lacdo a maneira como as outras pessoas estdo reagindo ao seu
crescimento ou a seu nao-crescimento.

Obviamente, os esteredtipos sociais sobre as caracteristicas fisicas desejaveis pa ra os
meninos e meninas, homens e mulheres entram neste processo pois a crianga compara sua
auto-imagem com a imagem ideal em sua cabecga. Suas caracteristicas fisicas reais, neste
tipo de situacdo, podem ser menos importantes do que sua percep ¢do ou sentimentos a
respeito delas.

Eu espero persuadir vocé sobre o valor do assunto enquanto vocé Ié o resto do ca pitulo.
Deixe-me comegar, como é usual, descrevendo alguns fatos sobre o crescimen to e
desenvolvimento fisico e entdo, voltar a alguns dos assuntos psicoldgicos relati vos ao
crescimento e ao desenvolvimento.

PESO E ALTURA

E dificil acreditar que o bebé recém-nascido ja tem cerca de um terco de sua altura final e
que pelos 2 anos de idade ele tem cerca de metade da altura que tera quan do completar seu
crescimento (Muitos pensam que 0s bebés sdo pequenos demais e
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precisam fazer muito esforco para aceitar o fato de que eles ja tém grande parte de sua
altura final). A Figura 4 mostra nitidamente as curvas de crescimento de um meni no e de
uma menina “tipicos’ Vocé pode ver que ha um crescimento bastante rapido durante os
primeiros dois ou trés anos, apds o qué ha um longo periodo mais ou me nos dos 3 aos 11
anos — em que o crescimento € estavel e regular, seguido pelo assim chamado estirdo de
crescimento do adolescente. Vocé também pode ver, a partir da Figura 4, que o estirdo de
crescimento do adolescente comega um pouco antes para as meninas, dura menos tempo e
resulta numa média de altura inferior a dos meninos.

Uma das razdes pelas quais é dificil visualizar o bebé como tendo um tergco ou me tade de
sua altura final é que seu corpo tem proporcOes diferentes. Ele ndo é um adulto em
miniatura (embora em algumas pinturas medievais as criangas fossem desenhadas como
adultos em miniatura). A cabeca do bebé é enorme em propor¢do ao resto de seu corpo. Ao
nascimento ela € um quarto do comprimento total do corpo e, pelos 2 anos de idade, € cerca



de um quinto do comprimento total. Compare esta propor¢do a de um adulto: sua cabeca é
apenas, aproximadamente, um décimo do comprimento de seu corpo.

Pela adolescéncia, as propor¢des da crianga sdéo muito proximas das de um adulto, embora
ainda haja uma boa quantidade de peso e altura a ser ganha. Em algum mo mento, entre as
idades de 10 1/2 e 15 anos, ocorre o estirdo da adolescéncia, com uma taxa de crescimento
de cerca de 8 a 10 centimetros por ano, durante diversos anos.

1 Eu estou certa de que vocé pode pensar em exemplos de sua prépria experiéncia; Sem
duvida eu posso, a partir da minha prépria. Eu era e sou extraordinariamente alta para uma
mulher. Naturalmente, isto traz algu mas vantagens; € possivel alcancar as coi nas
prateleiras mais altas da cozinha ou dos laboratorios, ver por cima das pessoas no cinema
ou nos jogos de basebali, etc. Mas, quando eu era adolescente, ndo era para estes aspectos
positivos que eu prestava atencdo. A coisa que eu pensava, que me parecia importante, era
que eu estava mais alta do que todo mundo em volta de mim e que isso deveria ser
“bizarro”.

Figura 4. Curvas tipicas de altura para meninos e meninas. (J.M. Tanner, R.H. Whitehouse
& M. Takaishi. Standards from birth to maturity for height, weight, height velocity and
weight velocity: British children 1965. Arc/iives of Disease ir, Chi/dren, 1966, 41, 467, fig.
10).
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QUADRO 5—1
DIFERENCAS SEXUAIS NO CRESCIMENTO FiSICO

A partir do nascimento, o periodo de crescimento para 0s meninos e meninas di fere em
aspectos importantes, numa variedade de padrdes de crescimento fisico. Os fatos, como nés
0s conhecemos, sdo 0s seguintes:

1. Ao nascimento, as meninas sdo mais avancadas — cerca de 4 semanas — no
desenvolvimento da calcificacdo dos o0ssos e no desenvolvimento dos musculos. Elas
permanecem adiantadas nestas dimensdes durante os primeiros anos. Freqlentemente, esta
diferenca e denominada “ritmo de maturagdo mais rapido” para as meninas.

2. As meninas comecam seu estirdo de crescimento da adolescéncia antes e param antes, 0
que pode ser, ainda, um outro exemplo do processo maturacio nal mais rapido nas meninas.

3. O crescimento fisico das meninas é mais estavel e predizivel do que o dos meninos. VVocé
pode ter uma estimativa melhor da altura final de uma meni na, a partir da altura quando
jovem, do que da altura de um menino.

4. As meninas e 0s meninos nao diferem marcadamente em forc¢a ou resis téncia fisica até a
adolescéncia: ap0s as idades de 1 2 a 14 anos, aproximadamen te, 0S meninos
experimentam um grande aumento da forca, em resultado de maiores mudancas na
musculatura, enquanto que a forca fisica das meninas per manece aproximadamente a
mesma. Dizendo de outra forma, uma menina de 10 anos de idade tem uma forga proxima
da forca de uma mulher adulta, enquanto que um menino de 10 anos de idade tem apenas
metade da for¢a de um homem adulto.



5. Por volta do mesmo periodo em que 0s meninos estdo desenvolvendo tecidos musculares
extras durante a adolescéncia, eles também estdo desenvol vendo um coracdo e pulmdes
maiores em relacdo a seu tamanho, e uma capaci dade maior de carregar oxigénio no
sangue (eles desenvolvem uma densidade maior de células vermelhas no sangue, nas quais
0 oxigénio é carregado). Ne nhum destes eventos ocorre no crescimento das meninas.
Todas estas mudancas significam para o homem, ap6s a adolescéncia, uma melhor
adaptacdo as ativi dades fisicas que requerem forca e velocidade, como correr, brigar,
carregar ob jetos pesados, etc.

6. Desde o nascimento, as meninas tém uma camada de gordura direta mente abaixo da
pele, mais grossa do que os meninos. Isto dd as meninas sua aparéncia mais “cheia”; os
0SS0S ndo sdo muito vistos. Isto também d& as meni nas e mulheres uma tolerancia maior a
temperaturas extremas; as mulheres po dem resistir ao frio intenso, por exemplo, por mais
tempo do que os homens, por causa desta camada extra de protecéo.
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Ha grande variabilidade individual, tanto sobre 0 momento em que o crescimento se acelera
guanto na media de crescimento durante o periodo, mas estes fatores ndo estdo
correlacionados. Isto &, as criangas que comegaram a crescer mais cedo ndo se tornam mais
altas, em média, do que aquelas que comecaram mais tarde com excecao de casos de curvas
comparativas nas quais a aceleragdo de crescimento ndo ocor re totalmente). O periodo de
crescimento rapido do adolescente €, frequentemente, uma ruina para 0s pais que tentam
manter a crianga vestida e alimentada o suficiente para sustentar seu corpo que cresce
rapidamente. E, sem duvida, também pode ser uma desgraca para a crianca em
desenvolvimento, porque seu corpo estd mudando com tanta rapidez que freqlientemente, é
dificil adaptar-se a todas as mudancas. As diferentes partes do corpo crescem em ritmo
diferente: as maos e os pés crescem mais rapido, seguidos pelos bracos e pernas, O tronco é
a parte cujo crescimento é mais lento, de forma que ha um periodo durante o qual as méos,
0s pés, 0s bracos e as pernas sdo todos muito compridos ou grandes em relacéo ao resto do
corpo, o que da a aparéncia de “pernalta” e pode criar na crianga um sentimento de
inadequacdo. Ten do acostumado com uma determinada forma de corpo, o pubere precisa
agora se adaptar bastante rapidamente a mudangas em sua proporcao e pode haver periodos
em que ele nem sempre tenha certeza de onde estdo seus bracos, pernas, maos e pés num
determinado momento. 2 Mas, naturalmente, o crescimento rapido ndo prossegue para
sempre. Em geral, o crescimento mais rapido ocorre durante dois anos ou pouco mais, apés
0 qué a altura aumenta gradualmente, até alcancar a altura adulta.

MUSCULOS E 0SSOS

Ao nascimento, muitos dos 0ssos do bebé ainda estdo moles; eles ainda ndo endu receram
(calcificaram) num tipo de material que vocé e eu conhecemos como 0ssos. De fato,
algumas partes do corpo ndo tém o0ssos quando a crianca nasce. As fontane las séo um bom
exemplo. Essas fontanelas sdo “pontos moles” na cabeca do bebé, onde o cranio nao cobriu
completamente o cérebro. Gradualmente, durante os dois pri meiros anos, estes pontos
moles desaparecem, crescendo 0ssos que cobrem as fen das.

Os o0ssos endurecem em diferentes ritmos, estando os das maos e pulsos entre 0s primeiros
a endurecer completamente. A calcificagdo dos o0ssos das maos e pulsos é um



desenvolvimento importante, do ponto de vista da crian¢a, porque torna mais facil agarrar
objetos, pega-los e mové-los ou gira-los com seu pulso e maos.

Embora estejam todos presentes ao nascimento, os musculos também mudam muito
durante os anos de crescimento. Ao nascer, o bebé tem todas as fibras muscula res que tera.
Mas elas mudam em comprimento e espessura, de forma que a massa muscular total
aumenta muito durante os primeiros 14 a 15 anos de vida. Durante o pe riodo de
crescimento da adolescéncia, hd& um aumento acentuado do tecido muscular —
particularmente nos meninos — e um consequente decréscimo de gordura. Uma das
consequéncias desta mudanca é, certamente, um acentuado aumento de forca na
adolescéncia, novamente entre 0s meninos. Por exemplo, aproximadamente entre os 13 e 1
7 anos, a forca bracal de um menino duplica.

Nota 2: Eu ndo posso resistir a mais um exemplo de minha prépria experiéncia, porque ele
ilustra sobejamente este ponto. Uma vez, quando eu tinha uns 13 anos, estava sentada a
mesa de jantar, discutindo detalhes sobre um assunto. Para ilustrar um ponto importante fiz
um grande gesto, enfiei minha m&o na manteiga e bati no rosto de minha mée, com a méo e
a manteiga Eu fiquei atdnita ao descobrir que meus bracos eram tdo grandes?

DESENVOLVIMENTO MOTOR

Do ponto de vista dos pais, uma das coisas mais importantes durante os dois pri meiros
anos de vida é o crescimento na habilidade da crianca em controlar seus mus culos e
mover-se em torno de seu mundo independentemente. Os pais se entusiasmam com 0
primeiro sorriso e com a primeira palavra, mas o primeiro passo e, sem duvida,
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0 maior avango durante os primeiros meses. Eu me recordo de um jantar que partici pei
muitos anos atras, no qual uma senhora com um bebé de mais ou menos 8 meses estava
presente. O bebé se arrastava no chdo, atraindo a atencdo de todos e, entdo, re
pentinamente, ele flexionou suas pernas e se manteve em pé, sem qualquer ajuda. Todo o
jantar parou, enquanto nds comentdvamos o que ocorrera. Assim, ndo apenas 0s pais se
animam com as mudancas nas habilidades motoras. Os desenvolvimentos posteriores nas
habilidades motoras também sdo notados. O momento em que o pré- escolar pode, pela
primeira vez, pegar e jogar uma bola é importante, bem como a primeira vez em que ele
anda de bicicleta, etc. A Tabela 1 d4, aproximadamente, a épo ca em que aparecem algumas
dessas habilidades principais, incluindo umas poucas que os pais podem ndo notar, mas que
sdo importantes para a habilidade de explora ¢do da crianca. Por exemplo, a habilidade da
crianca pegar coisas com o polegar e o indicador.

Obviamente, a habilidade motora da crianca — o0 desenvolvimento das habilidades de
mover-se em redor do seu mundo, agarrar e manipular com as maos e pés, etc — esta
diretamente ligada ao desenvolvimento de 0ssos e musculos. Até que os muscu los do
pescoco e costas tenham se desenvolvido em alguma extensdo, o bebé ndo pode erguer a
cabeca; até que 0s 0ssos das maos tenham se desenvolvido e os mas culos crescido, a
crianga € incapaz de agarrar objetos. Este componente maturacional, fundamental no
desenvolvimento das habilidades motoras, esta realmente fora de dis puta. Na medida em
gue o corpo cresce, o desenvolvimento motor se aprimora.



Mas, e a pratica? Se uma crianca for completamente imobilizada e ndo se der a ela qualquer
oportunidade para praticar o arrastar-se, andar ou agarrar, essas habilidades poderdo se
desenvolver? O crescimento subjacente dos musculos e 0ssos € tudo 0 que € necessario, ou
0 bebé precisa de oportunidades para tentar coordenar seus masculos, 0ssos e sentidos?

Hé& ainda uma boa quantidade de desacordo sobre as respostas a estas questdes.
Tabela 1 ASPECTOS SIGNIFICATIVOS NO DESENVOLVIMENTO MOTOR
IDADE MEDIA DE APARECIMENTO E HABILIDADE MOTORA

1 més - ergue o queixo quando deitada de barriga

2 meses - ergue o térax, bem como o queixo

4,8 meses - consegue virar-se pela primeira vez (fa-lo-4 facilmente aos 6 meses
aproximadamente)

7 meses - pega objetos usando a palma das maos ao invés dos dedos
8 meses - tenta ficar de pé apoiando-se nos méveis

8,3 meses - senta-se com facilidade

8,3 meses - fica de pé sozinho, pela primeira vez

12 meses - da os primeiros passas sem apoio

13-14 meses - preensao com o polegar e indicador

18 meses — anda bem sozinho

2 anos - sobe e desce escadas sozinho mas ainda com os dois pés em cada degrau
2 anos - corre bem

30 meses - anda na ponta dos pés

3 anos - anda de triciclo

4 anos - sobe escada com um pé em cada degrau

4 anos - arremessa uma bola por sobre os ombros

4 anos, 8 meses - pula com um pé sé

Por um lado, ha uma boa quantidade de evidéncias de que a pratica desempenha ape nas um
pequeno papel no desenvolvimento de habilidades como andar e subir escadas. Diversos
estudos com pares de gémeos focalizaram-se diretamente nesta questdo (veja Gesell,
Thompson e McGraw). Em cada caso, era dada uma boa quantidade de pratica precoce
numa habilidade particular para um dos gémeos. Posteriormente, dava-se ao segundo
gémeo um breve periodo de pratica e, entdo, os dois eram testa dos. Em geral, mesmo
dando-se uma brevissima pratica ao gémeo ‘“ndo-treinado as duas criangas tinham
desempenhos quase que igualmente bons na tarefa. Entdo, pelo menos para estas primeiras
habilidades motoras, um pouco de pratica posterior é tdo bom quanto uma grande
quantidade iniciada mais cedo, presumivelmente porque du rante este intervalo de tempo
tiveram lugar mudancas no corpo. Outro exemplo da ne cessidade de préatica limitada vem
dos estudos com criancas indias Hopi, as quais sdo comumente carregadas nas costas de



suas maes durante seu primeiro ano de vida ou mais, amarradas firmemente a uma bolsa
estreita, de forma que apenas a cabeca e 0s olhos possam se mover. Tais criancas
desenvolvem normalmente o andar quando sdo removidas da bolsa. Entretanto, alguma
pratica esta disponivel a estas criangas, .porque a noite o bebé ¢ retirado da bolsa, brinca-se
com ele, e este € deixado no ch&o para se movimentar.

Estas e outras descobertas de natureza similar sugerem que a pratica extra ndo pode acelerar
0 processo maturacional; as criangas ndo podem aprender uma habilida de fisica antes que
seus masculos, 0ssos e sistema nervoso tenham se desenvolvido até um ponto apropriado.
Mas, uma vez que este ponto seja alcancado, sdo neces sarias pelo menos algumas
oportunidades para se exercitar os musculos e praticar a atividades.

Mas a importancia da pratica também néo pode ser totalmente deixada de lado. Nos estudos
com gémeos e nos estudos do estilo de vida Hopi, os bebés ttm ao me nos algumas
oportunidades de exploracdo fisica e movimentacdo corporal normal. O gémeo ndo-
treinado ndo é mantido completamente imovel, ele pode praticar partes
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dos atos de andar ou arrastar, mesmo se nao é dada uma pratica especial. As criancas Hopi
tém a oportunidade de exercitar seus musculos e tentar alguns movimentos. Quando tais
oportunidades para exercicios e movimentos sdo grandemente restringi das, ha algum
retardo no desenvolvimento motor. O estudo de Dennis com criangas criadas em orfanatos
no Ird é um destes casos. Os bebés que tiveram oportunidades de se movimentar ou brincar
severamente restringidas eram mais lentos cerca de um ano no desenvolvimento do andar e
eram igualmente retardados quanto aos Outros aspec tos do desenvolvimento motor, como
por exemplo agarrar. Pesquisas com animais também mostram que a falta de oportunidades
para praticar a coordenacdo dos mem bros e movimentos oculares resultara num retardo
substancial no desenvolvimento destas habilidades.

Entdo, é claro que a pratica ndo pode acelerar fundamentalmente o processo matu racional.
Mas a falta de oportunidades para movimentacdo em geral ou pratica espe cifica pode
atrasar o desenvolvimento de uma habilidade em particular. Em muitas si tuacGes, a
estimulacdo geral e a movimentacdo sdo suficientes para que a crianga pos sa praticar
parcelas de atividades mais complexas, que podem ser posteriormente coordenadas em
habilidades como andar e subir escadas. Mas, se tal pratica geral ndo é propiciada em grau
suficiente, pode haver um atraso geral em todo o processo.

CRESCIMENTO DO SISTEMA NERVOSO

O crescimento em altura ou peso envolve mudancas que vocé pode ver. Mas, hd uma
grande quantidade de mudangas no corpo da crianga que ndo podem ser vistas. Ha
mudancas hormonais e 0 que é mais importante, hd mudancas no sistema nervoso da
crianga.

O ponto mais importante a respeito do crescimento do sistema nervoso € que o cérebro e o
sistema nervoso nao estdo “acabados” ao nascimento. Muitos outros sis temas de 6rgaos
estdo, a0 menos, operando, embora continuem a amadurecer apds o nascimento. Por
exemplo, o bebé tem um coracéo e um sistema circulatorio que sdo muito semelhantes aos
sistemas adultos e seus pulmdes trabalham desde o inicio, O cérebro esta desenvolvido ao
nascimento, no sentido de que ele esta mais proximo, em tamanho, de sua forma final do



gue estdo outros sistemas de 6rgdos. Mas o funciona mento do sistema nervoso ocorre
apenas de forma rudimentar ao nascimento e muda rapidamente entre dois e quatro anos. O
crescimento que ocorre durante os primeiros anos € muito diverso.

Ao nascimento, as partes do cérebro que estdo mais completamente desenvolvi das séo
aquelas contidas no que geralmente é chamado mesencéfalo; elas estdo na parte inferior do
cranio, onde 0 pescoco e a cabeca se conectam. Incluem os sistemas que regulam coisas tais
como atencdo, sono, andar, eliminacdo etc. Elas sdo as partes do cérebro humano mais
parecidas com o cérebro dos animais inferiores. A parte do cérebro humano que difere
muito dos animais inferiores é o cdrtex, as circunvolucdes de matéria cinzenta na qual
muitos pensam quando visualizam o cérebro. O cOrtex estd presente ao nascimento, mas
consideravelmente menos desenvolvido do que sera posteriormente. Durante 0S poucos
primeiros meses e anos de vida, sdo adiciona das algumas células corticais novas, as células
tornam-se maiores e surgem mais co nexdes entre as células existentes. O cérebro se torna
mais pesado.

\océ pode recordar a discusséo dos reflexos no Capitulo 4, em que os reflexos pri mitivos
parecem estar sob o controle do mesencéfalo e que eles desaparecem por vol ta do 6°. més
quando o cortex comeca a dominar. O desenvolvimento cortical estd, aproximadamente,
50% completo aos 6 meses de vida, cerca de 75% completo aos 2 anos e quase
completamente terminado aos 4 anos.

Mas o cortex ndo se desenvolve todo de uma vez e no mesmo ritmo. Algumas par tes se
desenvolvem logo, outras se desenvolvem mais tarde. Apds os 6 meses de ida de, as partes
do cortex que governam sentidos como a audicdo e a visao ja estao de-

senvolvidas e as areas motoras estdo desenvolvidas parcialmente, principalmente aquelas
que controlam as méaos, bracos e a parte superior do tronco. A area motora que governa 0s
movimentos das pernas é a Ultima area motora a se desenvolver, e ndo estd completamente
desenvolvida até o segundo ano de vida. Esta sequéncia do de senvolvimento cerebral estd,
obviamente, relacionada com a sequéncia de desenvolvi mento motor e das habilidades
sensoriais. As primeiras coisas que 0 bebé pode fazer sdo ver e ouvir. Ele tem muito pouco
controle muscular voluntério e, quando tal contro le se inicia, surge nos bragcos, méos e
cabeca e sO depois nas pernas. Assim, o ritmo de desenvolvimento das diferentes partes do
cortex estabelece alguns limites, ou talvez

direcdes, sobre o desenvolvimento das habilidades motoras e perceptivas da crianca. Um
segundo processo importante € o desenvolvimento de bainhas em torno de

cada nervo, que os isolam uns dos outros e tornam mais facil a transmissdo de impul sos.
Como nés ja vimos, esta bainha € denominada mielina e o processo de desenvol vimento
das bainhas é denominado mielinizagdo. Ao nascimento, por exemplo, a me dula espinal
ndo esta completamente mielinizada e sem estas bainhas a crianga tem pouca habilidade
para se “comunicar” com a metade inferior de seu corpo. O proces so de mielinizagéo
ocorre durante 0s primeiros meses e anos e estad quase completo quando a criangca tem
aproximadamente 2 anos, seguindo quase 0 mesmo padrdo de crescimento das células
nervosas do cérebro.

Tanto os padrdes de crescimento do cérebro quanto da mielinizacdo dos nervos aferentes e
eferentes sdo importantes porque nos contam algo sobre os limites do de senvolvimento
motor e das habilidades iniciais da crianca e porque sugerem areas do desenvolvimento da



crianga que podem ser vulneraveis a privacdo. Durante o periodo pré-natal, cada sistema de
orgdos é muito vulneravel as influéncias externas quando estdo se desenvolvendo. Uma vez
que estejam desenvolvidos mais ou menos em sua forma final, as moléstias, a ma-nutrigéo e
outras ‘‘injurias” t€ém um efeito comparati vamente menor. Se o mesmo for verdade para o
desenvolvimento neuroldgico, entdo o periodo ap6s 0 nascimento até cerca de 2 anos de
idade deve ser um tempo de espe cial vulnerabilidade para o desenvolvimento do cérebro e
dos nervos.

HORMONIOS E SEUS EFEITOS

Muitos de nds, eu suspeito, estdo acostumados a pensar que 0s hormdnios sdo importantes
durante a adolescéncia; antes de tudo, a puberdade é desencadeada por mudancas
hormonais. Mas, 0s hormonios de varios tipos também sdo importantes an tes da
adolescéncia.

Periodo Pré-Natal

Eu j& discuti o papel dos horménios no periodo pré-natal para a determinacdo das
caracteristicas sexuais externas da crianca. Logo apds o nascimento, entretanto, meni nos e
meninas apresentam quantidades equivalentes dos assim chamados horménios sexuais no
sangue (ou entdo nossos instrumentos ndo sdo suficientemente bons para detectar
diferencas consistentes).

Outros horménios que tém pouca relacdo com o desenvolvimento dos érgdos se xuais e
comportamento também sdo cruciais tanto antes quanto apds o nascimento. A glandula
pituitaria, por exemplo, secreta horménios, como também a tireGide, as glan dulas adrenais
e 0 pancreas. As varias glandulas que secretam hormonios de cresci mento de varios tipos
desenvolvem-se durante o periodo pré-natal e suas secrecfes governam o crescimento da
crianca através de seu desenvolvimento.

Entre o Nascimento e a Adolescéncia
Nos sabemos que ha horménios no sangue desde o inicio; nds ndo sabemos ainda,
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precisamente, quais controlam as diferentes facetas do crescimento da crianca ou quais
determinam o fato de que algumas criangas crescem rapidamente e outras mais lentamente;
embora nos saibamos que a secrecdo da glandula tiredide tem alguma re lacdo com o
crescimento fisico, porque a crianga que tem a tiredide pequena apresenta um retardo no
desenvolvimento dos 0ssos, dentes e cérebro. Num padrdo de cresci mento normal, a
secrecdo da glandula tiredide decresce ap0s os 2 anos de idade e en tdo permanece estavel
até a adolescéncia, o que certamente coincide com o que n6s conhecemos sobre os padrdes
de crescimento mais rapido da crianga.

Adolescéncia

O estudo do papel dos horménios na puberdade € incrivelmente complexo e eu ndo quero
enfada-lo com detalhes. Deixe-me dizer-lhe apenas que o crescimento fisico bastante rapido
e os desenvolvimentos concomitantes do sistema reprodutor e das ca racteristicas sexuais
secundarias que ocorrem durante a adolescéncia parecem todos ser deflagrados por
aumentos significativos em niveis hormonais particulares. Nas me- minas o estrogeno (0
horménio sexual feminino) aumenta acentuadamente e torna-se ciclico, produzindo o ciclo



menstrual. Nos meninos ha um aumento marcante na produ cdo de testosterona (o
horménio masculino) levando ao desenvolvimento de seu sistema reprodutor.

Tabela 2. DESENVOLVIMENTO PUBERAL EM MENINOS

O aumento nos hormonios sexuais é eliciado por uma ativacdo hormonal realizada
principalmente pela glandula pituitéria; esta ativagdo hormonal estimula a producdo de
diversos hormonios do crescimento. Entretanto, os pesquisadores ainda ndo foram ca pazes
de tracar o processo subjacente ao papel da glandula pituitaria. Nés ndo sabe mos por que a
glandula pituitaria aumenta seu ‘output’ de ativagdo hormonal na ado lescéncia, embora,
presumivelmente, o sinal para isso esteja contido no codigo matu racional genético.

A seqliéncia normal da puberdade para 0s meninos e meninas é dada nas Tabelas 2 e 3. A
fim de evidenciar a enorme variabilidade no momento de aparecimento e dura ¢do das
mudancas durante a puberdade, eu mostrarei tanto a idade média na qual ca da uma das
diversas mudancas é observada, quanto a amplitude de idade normal. A amplitude de idade
em todos os casos é bastante ampla. E importante conceber que qualquer idade dentro dela
é considerada dentro dos limites do desenvolvimento nor mal. Assim, um menino que ndo
comeca o estirdo de crescimen,,to principal até a idade de 16 anos ainda esta dentro da
amplitude normal.

Figura 5. Variac@es entre criangas quanto ao momento de aparecimento e velocidade das mt
dancas puberais. (J. M. Tanner. Growth and endocrinology of the adolescent. In L J. Gardn
(Ed.), Endrocrine and genetic diseases of childhood. Philadelphia: Saunders, 1969, p. 32,
fig. 25).
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Tabela 3. DESENVOLVIMENTO PUBERAL EM MENINAS

Para sublinhar ainda outra vez a variabilidade do momento de aparecimento das varias
mudangas puberais, observe a Figura 5 que mostra criangas de mesma idade que sdo
bastante diferentes quanto as mudancas puberais.

IMPLICACOES E EXPLICACOES

Como é usual, na tentativa de responder pelos padrdes de crescimento,n6s vere mos tanto
as explicagdes externas quanto internas.

Maturacéo

Parece claro que alguns tipos de sinais internos governam muitos dos padrbes de
crescimento que eu descrevi. As seqliéncias do desenvolvimento fisico sdo as mesmas para
todos, mesmo para as criangas mais incomuns, embora o ritmo varie considera velmente. E,
embora a prética pareca estabelecer alguma diferenca no desenvolvimen to de algumas
habilidades motoras, muitas das mudancgas fisicas no desenvolvimento simplesmente
ocorrem; elas ndo estdo sob controle voluntario e ndo requerem préatica. Vocé nao tem que
comunicar a seu sistema nervoso que se mielinize, nem a seus 0s sos que cresgam de uma
forma particular e vocé ndo precisa de pratica para ficar menstruada.

Ainda ndo se sabe como estes sinais internos promovem tais crescimentos. O pon to a
relembrar, por enquanto, € que muito do crescimento e desenvolvimento fisico € controlado
por um processo de maturacao interna.



Hereditariedade

Quando eu uso o termo maturacdo, como apontei diversas vezes, eu estou me re ferindo a
processos herdados que sdo comuns para todos 0s humanos. Mas nossa he ranca genética é
individual, bem como racial, e cada um de nos herda diferentes ten déncias de crescimento.
Obviamente, a altura é um fator herdado. Pais altos tendem a ter criancas altas e pais baixos
tendem a ter criangas baixas. O ritmo de crescimento, bem como a altura final, também séo
afetados por uma heranca especifica. GEmeas idénticas, por exemplo, terdo a menarca em
média com uma diferenca de 2 meses uma da outra, enquanto que as irmas que ndo sao
gémeas idénticas podem comecar a menstruar em idades diferentes, em média com uma
diferenca de aproximadamente 10 meses. Além disso, as irmds sdo mais semelhantes
quanto a idade da primeira mens truacdo do que pares aleatorios de meninas. Maes e filhas
também s&o mais similares,

QUADRO 5 —2
CONCEITOS MATURACIONAIS DE GESELL

Anteriormente, eu mencionei Arnold Geseil bem como sua nogdo de maturacdo. No
entanto, Gesell fez mais do que simplesmente definir o termo maturacdo. Ele também
buscou especificar alguns dos principios inerentes aos processos maturacionais, retirando
muitos de seus exemplos do desenvolvimento pré-natal e desenvolvimento motor inicial.
Os seguintes sdo alguns destes principios.

O principio da direcionalidade. Gesell sugere que nds sempre encontrare mos que 0
desenvolvimento governado pela maturacdo — em oposicdo as forcas ambientais — tem
uma direcionalidade definida. No caso do desenvolvimento fe tal ou do desenvolvimento
motor ha duas dimensGes precisas: o desenvolvimen to procede da cabeca para baixo
(céfalo-caudal) e do tronco para as extremida des (proximo-distal). Assim sendo, a cabeca e
0 tronco desenvolvem-se primeiro, mas 0s bracos e as maos desenvolvem-se antes dos pés
porque estdo mais proximos da cabeca.

O principio da assimetria funcional. Em adicdo as dire¢cbes fundamentais do
desenvolvimento e sobre elas existe uma tendéncia do organismo desenvol ver-se
assimetricamente. Nos seres humanos n6s podemos observar esta ten déncia na preferéncia
manual: virtualmente todas as pessoas tém um lado prefe rencial, geralmente o direito. NGs
escrevemos com a mao do lado preferencial, lancamos uma bola-com esta méo, chutamos
com o pé deste lado, etc. Junta mente com tal assimetria motora existe uma assimetria
neuroldgica equivalente: se vocé é destro vocé tem dominancia cerebral esquerda e se vocé
é canhoto vo cé tem dominancia cerebral direita. Uma metade do cérebro domina sobre a
ou tra.

O principio da flutuagdo auto-reguladora. De acordo com Gesell, o de senvolvimento nédo
procede simultaneamente e com 0 mesmo ritmo em todos os aspectos. Enquanto um
sistema esta se desenvolvendo rapidamente, outro pode estar dormente e mais tarde os dois
podem inverter o nivel de atividade. Um bom exemplo disto, que eu discutirei
posteriormente, € a relagdo entre o desen volvimento motor e o da linguagem. Geralmente,
a crianga ndo comeca a falar muito antes que tenha aprendido a andar; as duas habilidades
raramente se de senvolvem juntas. Posteriormente, apds o sistema linglistico estar mais
firme mente estabelecido, ha mais avangos nas habilidades motoras.



Gesell pode ter uma linguagem algo fora de moda, mas muitas de suas des cri¢0es ainda
sdo vélidas, tanto para o desenvolvimento pré-natal quanto para o0s aspectos do
desenvolvimento motor.

de forma que a menarca precoce ou a menarca atrasada sdo aparentemente, em parte,
herdadas. O mesmo é verdadeiro para todas as taxas de crescimento, para a taxa de
solidificacdo dos 0ssos, momento de erupc¢do dos dentes, etc (veja Tanner, 1 970, para uma
discussdo mais detalhada).

Efeitos Ambientais

Mas, como é usual, nada é sempre completamente unilateral. Embora o desenvol vimento
fisico seja provavelmente o aspecto do crescimento e desenvolvimento que e menos afetado
pelos fatores ambientais, ele € afetado de algumas formas importantes.
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A influéncia externa mais importante sobre o desenvolvimento fisico da crianga é sua dieta.
Criancas pobremente nutridas ndo apenas crescem mais lentamente — com to dos 0s
processos de maturacdo aparentemente mais lentos — mas, o que é mais im portante, elas
ndo crescem da mesma forma. Como as pesquisas recentes tém de monstrado, o impacto
principal durante os primeiros meses ou anos é sobre o cresci mento do sistema nervoso, O
cortex ndo desenvolve tantos tecidos de conexao e nao se torna tdo pesado quanto o de uma
crianca bem nutrida. Além disso, o desenvolvi mento dos musculos e dos 0ssos é afetado, o
que por seu lado afeta a forca da crian ¢a, sua eventual altura e coordenacao.

Eu devo enfatizar, mais uma vez, que os efeitos da ma nutricdo precoce parecem ser
irreversiveis. Vocé ndo pode reverter a perda de peso e de interconexdes do cére bro
comendo mais, posteriormente. Mas, a ma nutricdo apds cerca de 2 anos parece reversivel
se vocé a atinge suficientemente. A crianca pode ganhar o peso perdido, o tecido muscular,
etc, apds um periodo de boa alimentacéo.

As doencas também tém um impacto sobre a taxa de crescimento da crianca. Du rante
periodos de sérias doencas, a taxa de crescimento da crianca diminui marcante- mente e,
guanto mais tempo a crianca ficar doente, mais longe ela estara do nivel de crescimento que
alcancaria sob condicGes saudaveis. Mas, na maioria dos casos, uma vez que o periodo de
doenca tenha sido ultrapassado, a crianga passa por um cresci mento mais rapido do que
antes da doenca, até que o padrao original de crescimento seja reestabelecido, ap6s 0 que a
taxa torna-se mais lenta novamente. Se a moléstia é prolongada ou ocorre muito cedo, a
crianga pode ndo superar completamente, de for ma que seu tamanho eventual sera menor
do que se ndo tivesse tido a moléstia.

ALGUNS CORRELATOS DOS PADROES DE CRESCIMENTO

Durante este capitulo eu enfatizei que, embora a seqiiéncia de desenvolvimento fisico seja
essencialmente a mesma para todas as criangas, o ritmo segundo o qual elas percorrem a
seqliéncia ndo é o mesmo, seja por causa de diferencas hereditarias seja por diferencas
ambientais, como a dieta. Quais sdo as implicacdes de tais diferen ¢as no ritmo de
desenvolvimento da crianga?

Crescimento Fisico e Desenvolvimento Mental



H& um grande numero de evidéncias mostrando que as criancas que apresentam um
crescimento fisico mais rapido também mostram um crescimento mental algo ace lerado;
seus resultados em testes padronizados de QI s&o um pouco superiores, além de possuirem
um desempenho um pouco melhor na escola, do que seus companheiros de
desenvolvimento mais lento. Por exemplo, em um estudo realizado em Londres (e descrito
por Tanner), meninas de 10 anos de idade que estavam situadas nos 25% su periores em
altura para sua idade tinham resultados de QI que eram, em média, 9 pon tos mais altos do
que os resultados daquelas meninas de 10 anos de idade situadas nos 15% inferiores da
distribuicdo de altura. Entre meninas mais velhas, aquelas que j& apresentam menstruacdo
tém Qls ligeiramente mais altos do que as meninas de mes ma idade, mas que ainda nao
apresentam menstruacao.

Eu estou certa de que muitos de vocés ja estdo pensando que a dieta explicaria parte desta
diferenca. As criangas menores sdo frequentemente — embora nem sem pre — aquelas que
tém dietas menos adequadas. NOs temos outras evidéncias de que a ma nutricdo tem efeitos
adversos sobre a habilidade da crianga aprender, seja direta mente através das interferéncias
iniciais no desenvolvimento cerebral ou indiretamente por afetar o seu nivel de energia e
motivacdo. Mas a dieta ndo pode explicar todas as relacfes entre altura e resultado de QI.
Nos sabemos, por exemplo, que normalmente ndo ha diferencas de altura entre 0s meninos
de maturagdo precoce durante a puberda de e os de maturacéo tardia,embora 0s primeiros
continuem a ter um QI algo superior.

Apesar de ndo sabermos porque, o fato é intrigante. Uma possibilidade é que as crian ¢as
gue sdo mais altas e se desenvolvem mais rapidamente durante os primeiros anos de vida e
durante a adolescéncia, adquirem um tipo de confianga em si mesmas em to das as suas
habilidades. E isto continua a ocorrer durante a vida adulta. Uma outra al ternativa seria que
as criancas que sempre tiveram um desenvolvimento mais rapido podem ser tratadas de
forma diferente pelos adultos e pelos companheiros durante a meninice e a adolescéncia. O
impacto destas atitudes e comportamentos diferentes pode ser notado durante a idade
adulta.

Qualquer uma destas alternativas consegue algum apoio do fato de que, pelo me nos entre
0S meninos, 0s maiores tendem a ser lideres, principalmente aqueles de por te atlético.

Ritmo de Maturacao, Auto-Imagem e Personalidade

Em nossa sociedade, a aparéncia fisica parece ser particularmente importante du rante a
adolescéncia, talvez porque as mudangas corporais que ocorrem na puberdade sejam sinais
de maturidade, do atingimento de um status adulto. As meninas preocu pam-se com 0 inicio
do desenvolvimento dos seios e, quando estes comecam a se de senvolver elas se
preocupam porque ficaram muito grandes, ou muito pequenos, ou com uma forma horrivel.
Elas também se preocupam com sua altura, etd. Os meninos preocupam-se com 0s Sinais
externos da puberdade como a altura, se terdo ou ndo que barbear-se, se desenvolverdo ou
ndo os pelos do peito e os pélos pubianos, se seu pé nis e testiculos se desenvolverdo
completamente ou ndo, etc. Estas mudancas sdo eventos excitantes e importantes na vida
dos adolescentes como o demonstrou o filho de uma amiga minha, que tem 12 anos de
idade. Ele chegou agitado e gritou para a mae: “Mamae eu ja tenho trés pelos pubianosi”
Este € um periodo da vida em que se tem uma consciéncia extraordinaria do proprio corpo e
do ajustamento ou ndo do cor po aos padrdes de maturidade fisica aceitos pela sociedade.



N&o é de surpreender que, tendo em vista tal preocupacdo com o corpo, ocorram efeitos
psicolégicos nagueles adolescentes que atingem a puberdade mais tarde que o normal.
Alguns meninos e meninas de 1 3 anos ou 14 anos sdo menores que seus cole gas ou ainda
ndo desenvolveram qualquer caracteristica sexual secundaria. Fregliente mente, eles
percebem seus corpos como inadequados, particularmente quando compa ram-nos com 0s
de seus amigos de desenvolvimento mais rapido. Além disso, eles sdo tratados como
“crianga” por seus pais e por outros adultos. As criancas de maturagdo precoce sdo tratadas
mais como adultos porque elas se parecem mais com os adul tos.

Entre os meninos, os de maturacdo precoce sdo mais propensos a serem lideres de classe,
sdo procurados pelos outros adolescentes e parecem, em geral, desenvolver uma imagem
positiva de si mesmos. Quando adultos, eles tendem a ser mais socidveis e menos
neurdticos. Os de maturacdo tardia, por outro lado, sdo frequentemente mais ansiosos
quanto a seus corpos, seu desenvolvimento lento e sua accitagdo por parte do grupo. Eles
podem encontrar dificuldade em conseguir atencdo por meio de proezas fisicas e, assim,
tentam atrair a aten¢do através de outras formas, por exemplo, pela loquacidade, “charme”
ou inquietacdo. Mas, todos estes métodos de atrair a atencdo e a aprovacao, aparentemente
nédo funcionam muito bem, pois 0s meninos ou matura-

cdo tardia frequentemente ndo sdo populares e, quando adultos, tém grandes dificulda des
nas relacdes sociais. Assim sendo, a ansiedade e 0s sentimentos de inadequagdo que
acompanham o crescimento fisico muito lento perduram durante a idade adulta na imagem
que o homem faz de si proprio. Ela ainda se considera inadequado e diferente, mesmo
depois de ter mudado e ter seu fisico crescido. (Ver os artigos de Jones e seus associados,
apontados no final desse capitulo).

Entre as meninas, a puberdade precoce ndo é muito valorizada. Por exemplo, as meninas
gue comegam a menstruar na 68 série nao sao objeto de admiracdo. O status social na 68
série ainda € determinado por outros fatores. Mas no inicio da sétima série as meninas que
ja comecaram a menstruar sao consideradas como possuidoras de maior status dentro do
grupo de meninas. No ginasio e no colegial, as meninas mais desenvolvidas tém um status
superior e tendem a liderar as outras (ver, por exemplo, o estudo de Faust, 1960). A
pesquisa longitudinal da Universidade da California (ver Jones & Mussen, 1958) sugere
que, a longo prazo, as meninas de maturacao precoce S&0 um pouco mais auto-confiantes e
mais relaxadas em suas relacdes pessoais, em bora as diferencas ndo sejam tao
significativas quanto para 0s meninos.

Antes que vocé chegue a conclusdo de que a maturacdo precoce e mais rapida é sempre
uma coisa boa, lembre-se que também ha um preco para isso. A crianga cuja maturacdo é
excepcionalmente precoce pode parecer muito mais velha e pode-se es perar que ela tenha
uma maturidade emocional e mental correspondente a maturidade fisica. Tal expectativa
pode se tornar consideravelmente importante para as criangas e para os adultos ao seu
redor. H& também alguns aspectos fisicos negativos da puber dade, como a acne, que assola
muito mais a crianga de maturacgao precoce do que a de maturacéo tardia.

QUADRO5 - 3
CONSTITUICAO CORPORAL E PERSONALIDADE

Na parte principal deste capitulo eu mencionei que ha alguma relacdo entre altura ou
rapidez de maturacédo e personalidade. Parece também haver alguma ligagdo — pelo menos



em homens e meninos, com 0s quais tém sido feitas as pesquisas — entre o tipo de
constituicdo corporal e algumas caracteristicas de personali dade. Um dos principais
expoentes desta perspectiva foi W.H.Sheldon, que iden tificou trés componentes de tipos
corporais humanos: o endomorfo, o mesomor fo e o ectomorfo. De acordo com Sheldon, o
aspecto fisico de um homem pode ser descrito em termos de seu grau de endo, meso ou
ectomorfismo.

De modo geral, o endomorfismo é a quantidade de gordura, 0 mesomorfismo a quantidade
de musculos e o ectomorfismo o comprimento dos 0ssos. Um ho mem endomorfo é
geralmente fofo e rotundo. Um homem mesomorfo estd proximo da imagem cléssica de
“todo rapaz americano”: musculoso, torax volu moso, ombros largos. O ectomorfo é alto,
magro e tem ombros algo arqueados. E l6gico que a maioria dos homens tem alguns
elementos dos trés tipos, mas na maioria dos casos € possivel um elemento dominante.

Entretanto, Sheldon ndo se satisfez apenas em classificar os tipos de consti tuigdo. Ele
também acredita que havia tracos de personalidade correlatos aos varios tipos de
constituicdo. Em criangas ha algumas evidéncias de que ele esta correto.

Em um estudo (Walker, 1962) os meninos endomorfos de idade pré-escolar foram
avaliados por seus professores como agressivos e assertiVOs os ectomOr fos como
pensativos e ponderados, mas desprovidos de energia e assertividade. Os mesomorfos eram
lideres nos jogos e eram extremamente auto_confiantes, mas eram dificeis de lidar por
serem briguentos. Outras pesquisas (por exemplo, Cortes & Gatti, 1965) sugerem que estes
padrdes continuam existindo durante a adolescéncia e talvez durante a idade adulta. Entre
os adolescentes, OS tipos ec tomo rios (0s meninos altos e muito magros) nao dominavam
em seus grupos de
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companheiros; eles eram mais faceis de “ir com os outros” do que tentar trazé los para seus
préprios interesses. Os tipos mesomorfos tendiam a lideranca, a to mar decisbes e a dar
ordens ao grupo. Note que ndo é a altura per se que esta associada a lideranca. Ao invés,
parece ser o tipo corporal.

De onde vém estes tipos de diferencas? Uma possibilidade € que, por alguma razdo, em
nossa sociedade temos espectativas bastante precisas a respeito das pessoas com diferentes
constituigdes corporais. Os meninos musculosos séo vis tos como atletas e n6s esperamos
que eles sejam “astros” em seus grupos. NOs pensamos na crian¢a magra, de aparéncia
circunspecta, como um futuro profes sor e nés podemos encoraja-la a ler. Talvez nos
forcemos a crianga para alguns moldes de personalidade, em alguma medida devido a sua
constituicdo corporal.

Uma possibilidade alternativa é que a constituicdo corporal € em si mesma o resultado de
padrdes hormonais especificos na corrente sangiiinea da crianga e que 0s hormonios
também tém um efeito sobre a personalidade. Os dados dispo niveis sobre esta questdo nao
sdo completamente bons, mas as evidéncias que temos sd0,a0 menos, consistentes com a
nogdo de que as diferencas hormonais entre homens e meninos ou mulheres e meninas
também podem influenciar o psiquismo e a personalidade. O que nos sabemos é que 0s
hormonios afetam a personalidade (h& algumas indicagdes, tanto em homens quanto em
macacos de que aqueles com as maiores concentracdes de hormonios masculinos no sangue
sdo os mais dominadores e agressivos) e que também afetam os padrdes de crescimento,



Por exemplo, os tipos ectomorfos — 0s homens magros e ossudos — sS40 mais propensos a
comecar a puberdade mais tarde e a continuar crescen do durante um periodo mais longo,
ao invés de apresentarem um Unico estirdo, o que sugere a presenca de doses hormonais
menos macicas no inicio do periodo puberal. O que n6s ndo sabemos é se as caracteristicas
de personalidade e as di ferencas no psiquismo provém ambas do mesmo tipo de diferencas
hormonais

CONCLUSOES

Eu espero té-lo persuadido de que o crescimento e o desenvolvimento fisico ndo podem ser
ignorados quando nos pensamos no desenvolvimento geral da crianga. Eu tentei mostrar
que as habilidades motoras dependem do crescimento muscular, cere bral e dsseo e que o
ritmo de crescimento e a constituicdo corporal Unica de cada crianga podem exercer
profundas influéncias sobre a auto-imagem e auto-confianca. Eu penso que vocé também
percebera, nos capitulos sobre o desenvolvimento cogniti vo, que o crescimento fisico —
particularmente o do sistema nervoso — estabelece li mites sobre ele. Provavelmente, ndo é
por acidente que a crianca comeca a falar mais ou menos a0 mesmo tempo em que o
crescimento cortical atinge sua complementacdo.

Na medida em que for lendo, tenha em mente sempre os fatos gerais sobre o cres cimento
fisico, pois o corpo da crianca sempre estabelece limites. Uma crianca ndo p0O- de fazer algo
para o qual seu corpo ainda ndo est4 desenvolvido e n6s estaremos lou cos se exigirmos isto
dela. A prontidao fisica certamente ndo garante o que ela apren dera. Na maioria dos casos
ela é uma condigao necessaria, mas ndo suficiente. Mas ela é necessaria e este fato ndo deve
ser esquecido.

Resumo

1. E importante saber algo sobre o crescimento e desenvolvimento fisico porque O nivel de
desenvolvimento fi’sico da crianga estabelece limites sobre os tipos de interagdes que ela
podera ter com o ambiente e também porque seus sentimen tos a respeito de seu proprio
corpo podem afeta-la significativamente.

2. As mudancas em altura sdo bastante rapidas durante o primeiro ano e o nivel de
crescimento mantém um ritmo de aumento estavel até a adolescéncia, quando hd um
acentuado aumento no ritmo.
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3. Os musculos e 0ssos desenvolvem-se segundo um padrdo semelhante, com um aumento
da densidade muscular e do comprimento das fibras, particularmente durante a
adolescéncia. Durante os primeiros anos, 0S 0ss0s enrijecem-se em se giiéncia, primeiro o0s
das maos e bragos e entdo os dos pés e pernas.

4. O sistema nervoso desenvolve-se substancialmente durante o primeiro ou segun do ano
de vida; com a mielinizagdo dos nervos e com 0 aumento tanto no nime ro quanto na
densidade das células cerebrais, importantes desenvolvimentos tém inicio.

5. O desenvolvimento cerebral obedece uma seqliéncia particular: primeiro as areas
perceptuais, depois as &reas motoras das maos, bracos e tronco e posteriormen te
desenvolvem-se os nervos das pernas.



6. A maturagdo € 0 mais importante processo subjacente a todo crescimento e de
senvolvimento fisico, embora seja necessaria alguma pratica na manutencdo do organismo.
Por exemplo, as criangas que sofrem severas restrigdes quanto as oportunidades de
movimentacdo e outras praticas podem apresentar conside raveis retardos no
desenvolvimento motor.

7. A influéncia dos hormdnios é de especial importancia, principalmente durante a
adolescéncia. O aumento da secrecdo hormonal por parte da glandula pituitaria bem no
inicio da adolescéncia estimula o aumento da secrecdo de horménios de outras glandulas,
inclusive as sexuais.

8. Ha grandes diferencas no ritmo de maturacao entre as criancas, sendo estas di ferencas
particularmente notaveis durante a adolescéncia,quando algumas crian ¢as podem atingir a
puberdade quatro ou cinco anos mais rapido que seus com panheiros mais lentos.

9. O desenvolvimento precoce ou tardio, rapido ou lento, exerce um impacto sobre o
relacionamento que a crianca mantém com seus companheiros. Em geral, as criancas
maiores e de crescimento mais rapido tendém a liderar em seus grupos.
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c¢do sobre o desenvolvimento motor inicial.

Jones, M. C. The later careers of boys who were early or late maturing. Chi/d Deve
lopment, 1957, 28, 113-1 28.

O estudo classico dos meninos de maturacéo precoce e tardia e do impacto psicolégico das
variacdes do ritmo de maturacéo.

Jones, M. C. & Mussen, P. H. Self-conceptions, motivations and interpersonal attitudes of
early and late maturing giris. Child Development. 1958, 29, 491-501.

Um estudo equivalente ao de Jones (1957) para meninas; um relato técnico, mas interessan
te.

McGraw, M. C. Growth: A study of Johnny and Jimmy. New York: Appleton, 1935. Outro
artigo classico sobre o efeito da maturacdo e da aprendizagem no desenvolvimento motor
inicial.

Mussen, P. H. & Jones, M. C. Self-conceptions, motivation, and interpersonal attitudes of
late and early maturing boys. Child Development, 1957, 28, 243-256.

Um dos artigos da série realizada por Mussen e Jones, 0s quais desenvolveram um estudo
longitudinal das criangas de maturacao precoce e tardia.

Sheldon, W. H. The varieties of human physique. New York: Harper Ei’ Row, 1940. Os
rudimentos da teoria de Sheldon a respeito do fisico humano sdo apresentados no Qua dro
5-3; se vocé esta particularmer interessado pelo assunto, o livro de Sheldon lhe sera util.

Tanner, J. M. Physical growth. Em P. H. Mussen (Ed.), Carm,chael’s manual of chi/d
psychology, Vol. 1. New York: Wiley, 1970.

Esta é uma apresentacdo bastante técnica e detalhada, porém excelente. a apresentacdo mais
completa e atual do materiat, aonde eu me baseei em muitos aspectos deste capitulo.

Walker, R. N. Body build and behavior in young children: 1. Body and nursery school
teachers’ ratings. Monograph of the Society for Research in Child Development, 1962, 27,
(Todo o n.° 84).

Um artigo longo e com muita estatistica a respeito da relacao entre constituicdo corporal e
personalidade em criancas pequenas; s6 € recomendado se vocé tem conhecimentos de es
tatistica.

Washburn, W. C. The effects of physique and intrafamily tension on self-concept in
adolescent males. Journal of Consulting Psychology, 1962, 26, 460-466.

Um outro relato técnico e estatisticamente sofisticado sobre a relagdo entre constituicao
corporal e personalidade.



Capitulo 6 - Crescimento e Desenvolvimento Perceptivo

Para 0 bebé, as habilidades perceptivas sdo da mais alta importancia. Ele ainda ndo pode
andar, ou mesmo engatinhar; ndo pode segurar coisas com suas m&os ou dedos, nem
desenvolveu a capacidade mental que o habilitard a pensar sobre coisas que ndo estdo a sua
frente. Tudo o que ele realmente pode fazer, no inicio, é perceber. Aproxi madamente nos
primeiros dois anos, o principal modo de intera¢do da criangca com o ambiente se da através
de seus olhos, ouvidos, nariz, lingua e dedos. Obviamente, de certa forma, nossas principais
interacdes com o ambiente também séo perceptivas, mas temos uma grande variedade de
outras habilidades ndo compartilhadas pela crian ¢a pequena. N6s podemos imaginar,
comparar eventos com aqgueles ocorridos ante riormente, reviver percep¢fes com o
pensamento (“Aquilo ndo pode ser verdade. Meus olhos estdo me enganando™). E, € claro,
nos também temos as capacidades mo toras que tornam possivel experimentarmos maior
namero de coisas do que o bebé. E importante conhecermos algo a respeito das capacidades
perceptivas do bebé e das criancas pequenas, pois estas capacidades sdo muito cruciais para
a crianga; nos preci samos saber 0 que a crianga € capaz de fazer e o que ela realmente faz.

O estudo da percepcdo em bebés e em criangas pequenas também tem sido de consideravel
interesse, porque ele toca em um dos assuntos mais fundamentais em Psicologia: a questio
“nativismo-empirismo”. A esséncia deste assunto ¢ determinar se nds, enquanto espécie
humana, nascemos com sistemas ja desenvolvidos para lidar com a experiéncia (a posicao
nativista) ou se nossos métodos de analise e nossas ca pacidades se desenvolvem como
resultado da experiéncia (a posicdo empirista). Se a crianca fosse criada em uma casa
escura sem qualquer experiéncia perceptiva, embora ela fosse alimentada e cuidada, seria
possivel que tivesse um desenvolvimento normal de suas capacidades perceptivas? Ou, a
experiéncia € necessaria para que a crianca desenvolva o repertorio de capacidades
perceptivas que se observa na crianga normal de 6 anos de idade ou no adulto normal? E
claro que esta questdo é, realmente, uma forma nova de se apresentar a questdo que sempre
enunciei a respeito de todos os as-

pectos do comportamento: quanto é determinado internamente e quanto por eventos
externos e experiéncia?

A fim de responder tanto as questfes factuais quanto as tedricas, deixe-me, como sempre,
comecar com o material descritivo: primeiro, 0 que a crianca pode fazer e co mo suas
capacidades mudam com o tempo? Em seguida, podemos examinar o que co nhecemos —
e 0 que ndo conhecemos — a respeito do papel da experiéncia em todas essas mudangas.

Nos primeiros meses de vida, a acuidade visual da criangca — sua habilidade de distinguir
uma forma ou padréo de um outro a diferentes distancias — aprimora-se bastante. Contudo,
a acuidade comparavel a do adulto ndo ¢ alcancada antes dos 10 anos de idade Em termos
praticos, isto significa que o recém-nascido, até mesmo ao fim do primeiro ano, ndo pode
ver as coisas claramente, a menos que ele esteja muito perto delas. Desta forma, faz pouco
sentido esperarmos que o bebé balbucie deleitado quando estamos Ihe sorrindo do outro
lado da sala.

Ha& evidéncias de que algumas outras mudangas com a idade ocorrem na direcdo oposta:
criangas pequenas sdo mais perspicazes que criangas mais velhas. Por exem plo, algumas
pesquisas sugerem que bebé&s e criangas pequenas sd0 mais sensiveis a contrastes e
contornos que criangas mais velhas — talvez porque os contrastes e con tornos sejam 0s



tracos mais importantes do mundo visual do bebé. Posteriormente, € provavel que a crianca
se detenha mais nos objetos, seus usos e significados e menos em seus contornos.

A acuidade auditiva parece desenvolver-se marcantemente até a adolescéncia; as criangas
mais velhas sdo capazes de ouvir e discriminar tons mais agudos e mais gra ves, sons muito
estridentes e muito suaves, e todos 0s niveis sonoros que ndo sdo bem discriminados pelo
bebé. Como assinalei anteriormente, no Capitulo 4, os recém-nasci dos ja sdo altamente
sensiveis ao tato, Contudo, um bebé ainda ndo é capaz de discri minar a localizagdo do
contato como uma crianca mais velha ou adulto. Um dos meios padronizados para medir a
discriminagdo tatil do individuo é toca-lo em dois lugares sirnultaneamente, As criangas
pequenas freqlientemente podem ndo conseguir sentir a ambos os estimulos, ou se elas 0s
sentem, errardo a localizacdo de um dos dois es timulos. Na adolescéncia, ambos os tipos
de erros sdo raros. Além disso, ndo ha uma sensibilidade homogénea ao longo do corpo do
bebé como havera posteriormente, porque ainda ndo ha um desenvolvimento neuroldgico
completo incluindo a mieliniza ¢do dos nervos, que ndo se da comiletamente antes de cerca
de 4 anos de idade,

CONSTANCIAS PERCEPTIVAS

Alguns estudos bastante interessantes versam sobre uma gama de capacidades denominadas
constancias. Quando vocé vé alguém se afastando, a imagem da pes soa na retina realmente
se torna menor. Mas, vOocé ndo vé a pessoa em tamanho me nor; vocé a enxerga do mesmo
tamanho, afastando-se cada vez mais, Quando isto ocorre, vocé estd mostrando uma
constancia de tamanho; vocé é capaz de ver o ta manho como constante, mesmo que a
imagem na retina tenha se tornado menor ou maior, Uma das capacidades requeridas para a
constancia de tamanho € a percepcdo de profundidade. Sem estimar a distancia de um
objeto, ndo se pode conjecturar sobre qudo grande ele ¢, nem manter a constancia de
tamanho. Por exemplo: imagine que vocé esta em um avido, pouco antes de pousar ou
pouco depois de decolar, e ainda se ja possivel ver os carros e pessoas no chdo. Pois bem,
dé uma boa olhada através da janela do avido. A experiéncia comum €é que 0S carros
parecem ser de brinquedo e as pessoas como andes. Porque vocé ndo tem meios de estimar
a distancia, ndo pode manter sua constancia de tamanho. Vocé sabe que sdo pessoas e
carros reais, mas eles Ihe parecem menores.

1 Acidentalmente, no inicio da meia idade, quase todos nés perdemos um pouco da
acuidade visual; nds so mos mais capazes de ver coisas que estdo a distancia do que aquelas
que eStao muito proximas. Aigumas pessoas ficam com o foco de visdo mais préximo e
elas realmente podem enxergar melhor da meia idade em diante; outras, cujo foco fica mais
distante, podem necessitar de lentes bufocais, a fim de localizar objetos préximos.
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Outras constancias incluem: constancia de forma (a habilidade de reconhecer que as formas
sdo as mesmas, mesmo quando sdo vistas dos mais diferentes angulos) e constancia de cor
(a habilidade de reconhecer que as cores sdo constantes, apesar das mudancas na
quantidade de luz que incide sobre elas). Consideradas em conjunto, as varias constancias
especificas sintetizam-se em um conceito mais amplo de cons tancia do objeto, ou seja, 0
reconhecimento de que 0s objetos permanecem oS mes mos, mesmo quando eles parecem
mudar. Apesar de algumas formas rudimentares destas varias constancias estarem presentes



ao nascimento ou nos primeiros meses de vida, a maioria delas tem um curso de
desenvolvimento que continua atraves dos pri meiros anos de vida da crianca.

Percepcéo de Profundidade

Ninguém ainda foi capaz de estudar a percepcdo de profundidade no recém-nasci do; a
menor idade em que foi feito qualquer tipo de pesquisa sobre essa questdo gira em torno de
um més. Mas, mesmo nesta idade tdo tenra, hd alguma indicacdo da ha bilidade perceptiva
de profundidade. Por exemplo, os bebés de 1 més de idade podem, aparentemente,
diferenciar um disco de uma esfera, e dispendem mais tempo olhando a esfera do que o
disco. Se eles ndo estivessem respondendo a alguma pista de pro fundidade, os dois
pareciam idénticos e ndo haveria qualquer tendéncia para olhar mais a um do gue a outro.

Uma demonstracdo mais impressionante, tanto de percepcdo de profundidade quanto de
constancia de tamanho em bebés de 2 a 3 meses de idade, foi dada por uma conhecida série
de experimentos feitos por T. G. R. Bower. Este iniciou usando um procedimento de
treinamento operante com 0s bebés; ele sentava os bebés em um ca deirdo frente a uma
mesa. Mostrava-se a cada bebé um cubo (de cerca de 30 cm de la do) a um metro de
distancia. Cada vez que o cubo era mostrado, o bebé era induzido a voltar sua cabeca para o
lado do cadeirdo. O encosto de cabeca do cadeirdo estava aparelhado de tal forma que o
mais leve giro de cabeca do bebé provocava um impul so elétrico, possibilitando que os
pesquisadores detectassem se 0 bebé havia girado sua cabega ou ndo. A fim de encorajar o
bebé a voltar a cabeca, cada vez que ele fizes se qualquer movimento em direcéo ao lado do
encosto, 0 experimentador mostrava sua cabeca acima da mesa, sorria para ele, e dizia:
“Viva!” Os bebés eram reforcados por esta combinagdo de surpresa e sorriso € muito
rapidamente aprenderam a voltar suas cabecas para o lado quando eles viam o cubo. Ao
mesmo tempo, eles foram trei nados a ndo responder quando o cubo nédo estava presente.

Ao final deste pré-treino, o cenario ja estava montado para a parte realmente inte ressante
do experimento: o teste de generalizagdo. NOs sabemos, pela enorme quan tidade de
pesquisas sobra seres humanos e animais, que uma resposta aprendida a um estimulo
particular serd igualmente dada a outro estimulo que seja muito similar ao ori ginal e
guanto menor a similaridade, mais baixa a probabilidade de se reagir ao estimu lo. O que
Bower desejava saber era que coisas 0 bebé identificaria como similares ao cubo original.
Se 0 bebé estiver operando somente em fungdo do tamanho do cubo na retina, entdo um
cubo maior a uma distancia maior deveria evocar o giro de cabeca, visto que a imagem na
retina seria a mesma da imagem formada pelo cubo original. Mas, se o0 bebé néo reagir ao
cubo que ¢ maior e estd a uma distdncia também maior como se ele fosse “o mesmo” (isto
é, se ele ndo voltar sua cabeca quando mostrado o novo cubo), ele deve estar respondendo
ao tamanho absoluto e, portanto, deve ser ca paz de perceber distancias. Analogamente, se
0 cubo original for mostrado a crianga de uma distancia maior, a imagem na retina sera
menor. Se a aprendizagem original da crianga estiver baseada no tamanho da imagem na
retina, deverd haver um menor numero de respostas de “voltar a cabeca” perante a
apresentacdo do cubo, quando feita a uma distancia maior. Mas, se ela estiver identificando
pelo tamanho real e puder julgar as distancias, entdo deverd haver cerca da mesma
quantidade de respostas de “voltar a cabeca”,



A fim de testar estas nogdes, Bower mostrou aos bebés trés estimulos diferentes na fase de
generalizacdo do experimento. Os trés estimulos sdo mostrados na Figura 6. O estimulo-
teste A era o cubo original, colocado a uma disténcia trés vezes maior. O

tamanho real era 0 mesmo, mas o tamanho retiniano era muito menor. O estimulo-tes te B
era um cubo trés vezes maior, colocado na distancia original. Neste caso, o tama nho real
era muito maior, e a imagem retiniana também era muito maior, mas a di tancia real para a
crianca era a mesma, havendo um fator em comum, O estimulo-tes te C era um cubo trés
vezes maior que o original, colocado a uma distancia trés vezes maior que a original, o que
resultava em uma imagem retiniana idéntica & do estimulo- treino. Se o tamanho da
imagem retiniana, mais que o tamanho ou distancia reais, fos se 0 aspecto mais importante
do estimulo para a criancga, este estimulo deveria evocar 0 maior nimero de respostas de
voltar a cabeca.

Deixe-me sintetizar este complexo experimento. O primeiro estimulo-teste era exatamente
idéntico ao tamanho do original, mas colocado mais longe da crianca. O segundo estimulo
era maior, mas colocado a mesma distancia que o original. Portanto, ambos os estimulos
tinham ao menos um fator em comum com o cubo original. O ter ceiro bloco era de
tamanho maior e havia sido colocado a uma distancia também maior com relagdo ao
estimulo original e, portanto, era bastante diferente dele, com excecdo de que permitiria a
mesma imagem retiniana ao bebé.

Dada uma oportunidade de responder a estes trés estimulos, os bebés voltaram a cabeca
duas vezes mais para 0s 1 .° e 2.° blocos, em relagdo ao 3,0 bloco. Portanto, eles ndo
estavam respondendo a imagem retiniana, mas sim ao tamanho e a distancia reais. E, para
isso, eles deviam ter alguma percepcao de profundidade e constancia de tamanho desde tdo
tenra idade.

Pesquisas posteriores de Bower sugerem que, para o bebé, as pistas de profundi dade sdo,
primariamente, as pistas de movimento paralaxo e paralaxo binocular. O paralaxo binocular
resulta do fato de termos dois olhos e que cada um deles nos da uma visdo levemente
diferente da mesma cena; quanto mais o0 objeto estiver perto de nds, maior a diferenca de
visdes de cada um de nossos dois olhos. O movimento para laxo resulta das leves mudancas
na cena quando movemos a cabeca de um lado para o outro; objetos préximos mostram
mais desvios de localizagcdo do que objetos a distan cia. Outras pistas de profundidade,
como diferencas na textura, sombreado e perspec tiva — 0s recursos que um pintor usa para
criar efeitos de profundidade — parecem néo ser usadas pelo bebé pequeno no julgamento
da profundidade. Tanto a constancia do tamanho quanto a percep¢do de profundidade
aprimoram-se com a idade, talvez a medida em que a crianca seja capaz de utilizar a ampla
gama de pistas possiveis.

QUADRO 6-1
EXPERIMENTOS COM O DECLIVE VISUAL

Outra serie fascinante de experimentos para explorar o desenvolvimento da percepcao de
profundidade foi feita por E. J. Gibson e R. R. Walk, e envolvia um aparato que eles
denominaram “declive visual”.

Um bebé num aparato de declive visual. O bebé é colocado no centro, onde ha uma
pequena elevacdo e entdo sua mde o chama, para que ele engatinhe em sua diregéo, atra



vessando o lado com declive. (FONTE: E. J. Gibson R. D. Walk. The “visual cliff”. Copy
right © 1966 da Sc/entific American, Inc. Todos os direitos reservados).

O aparato inclui uma grande mesa com uma protecdo em todos os lados. No centro hd uma
pequena elevacéo e, dos lados, hd um rebaixamento coberto por um vidro grosso. De um
lado, imediatamente sob o vidro, ha um padrdo xa drez. Do outro lado, como vocé pode ver
na fotografia, o xadrez esta considera-
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velmente mais abaixo do vidro. O vidro € mantido limpo e a luminosidade € dis posta de tal
forma que ele n&o reflita a luz, ndo deixando que o bebé o perceba. Sob tais circunstancias,
sera que o0 bebé dirigir-se-a para o “lado do declive”, o lado em que o xadrez aparece numa
maior profundidade ? Se ele ndo tiver per cepcdo de profundidade ndo havera diferenca e
ele engatinhara para os dois la dos da mesa. Mas, se ele tiver a percepcao de profundidade,
uma habilidade para usar as pistas de profundidade contidas no xadrez, entdo ele néo
desejard ir para o “lado fundo”,

Este procedimento foi usado com bebés de 6 meses de idade, mas ndo com menores,
porque a crianga precisa a0 menos engatinhar, a fim de que participe do experimento. O
bebé é colocado no aclive central e sua mae anda em torno da mesa, primeiro de um lado e
depois do outro, tentando levar o bebé a engatinhar em sua direcdo. Os resultados indicam
que, virtualmente, todos os bebés desta idade recusam-se a engatinhar sobre o declive,
mesmo quando atraidos por suas méaes, o que indica que eles notam a diferenca e que
chegam & concluséo de que o lado fundo € perigoso.

Esta série de estudos, que se coloca entre os primeiros realizados sobre a percepcdo de
profundidade em bebés pequenos, mostrou que por volta dos 6 meses de idade o bebé faz
uma clara discriminacao de algumas das pistas de profundidade. A pesquisa de Bower, que
eu descrevi no texto, € posterior a esta e mostrou a existéncia de uma nocdo de
profundidade precisa em bebés ainda menores.

Figura 6. A investigacdo experimental de Bower sobre a constancia de tamanho em bebés.
O estimulo condicionado origi nal media 30 centimetros em cada lado e era apresentado a
um metro de distancia. Os trés estimulos-teste, ou generali zacdo, variavam em tamanho e
distancia reais. (FONTE: T. G. R. Bower. The visual world of infants. Copyright ® 1966
pela Scientific American, Inc. Todos os direitos reservados.)

Constancia da Forma

Bower usou os mesmos tipos de procedimento utilizados para a percepcdo de pro
fundidade, no estudo da constancia de forma em bebés. Ele descobriu que os bebés de 2
meses respondem a forma real. Se eles fossem treinados a virar suas cabecgas ao ve rem um
retangulo, eles continuariam a vird-las ao verem o mesmo retangulo um pouco mais
estreito, mesmo quando a imagem retiniana, sob estas condigdes, 0 transformas se num
trapezodide. Portanto, os bebés realmente possuem alguma consténcia da for ma.

Outra evidéncia, no entanto, sugere que as experiéncias com formas especificas sédo
necessarias para uma constancia de forma mais completa. Se, por exemplo, mos trarmos a
criancas gravuras de objetos que foram parcialmente rasuradas, elas terdo maior dificuldade
que os adultos para distinguir o que a gravura é (ver trabalho de Gollin, por exemplo).



Assim, o reconhecimento de formas baseado em informagdes in completas ndo é muito
bom entre as criancas pequenas, mas melhora com a idade.

Constancia do Objeto .

A expressdo constancia do objeto possui trés significados possiveis. Isto e, o bebé tem que
aprender trés coisas diferentes sobre os objetos. Primeiro, ele deve aprender que o0s objetos
permanecem 0s mesmos, mesmo quando eles parecem ser di-
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ferentes. Para aprender esta constancia, ele deve adquirir todas as constancias espe s, tais
como: da forma, tamanho, cor, etc. Segundo, ele deve aprender que os ob ¢ continuam a
existir, mesmo quando ndo puder mais Vvé-los ou senti-los. Esta constancia &,
frequentemente, denominada permanéncia do objeto. Finalmente, o bebé deve aprender
que, na maioria das vezes, 0s objetos sdo Unicos e que a identida de de um objeto é a
mesma a qualquer momento. Seu ber¢o é o0 mesmo berco de um dia para o outro; ele tem
apenas uma mée e, quando a mae sai e volta novamente, ela ¢ a mesma mée de antes. Esta
constancia é comumente denominada identidade do objeto.

Estes esclarecimentos sobre 0s objetos e pessoas podem parecer tdo basicos que pode ser
dificil imaginar que a crianga ndo os tenha. Mas, na realidade ela ndo os tem, a0 menos néo
a principio. E os trés aspectos desenvolvem-se em diferentes ritmos.

A constancia do objeto pode ser formada de uma colecdo de constancias percep tivas
diferentes, e pode ndo estar completa até os 2 ou 3 anos de idade, embora uma constancia
rudimentar pareca estar presente desde as primeiras semanas, como 0s re sultados dos
experimentos de Bower mostraram. A permanéncia do objeto parece se desenvolver
lentamente durante os dois primeiros anos.

Por volta dos 2 meses, 0 bebé tem ao menos uma no¢do de que 0s objetos conti nuam a
existir quando ele ndo pode vé-los. Se fizermos o bebé olhar para um cubo ou qualquer
outro brinquedo e, ap6s colocarmos um anteparo entre ele e o brinquedo, re movemos o
brinquedo, levantando o anteparo em seguida, o bebé de 2 meses mostra ra surpresa, 0 que
pode significar que ele tem alguma expectativa de que o cubo continua a existir. Mas, ha
um tipo de limite de atencdo. Se esperarmos mais que cerca de 10 ou 20 segundos para
retirar o anteparo, o bebé muito pequeno ndo mais mostra ra surpresa. Os bebés mais velhos
(3 ou 4 meses) se mostrardo surpresos, mesmo de pois de longos periodos de tempo.

Bower usou um outro tipo de procedimento para ver se o bebé& imagina ou ndo que as coisas
continuam a existir quando ele ndo pode vé-las. Ele projetava a imagem da mée do bebé em
um anteparo e, entdo, mudando a intensidade de luz, fazia com que a imagem da mée
desaparecesse subitamente. Um bebé com menos de 5 ou 6 me ses ndo mostrava qualquer
surpresa com o desaparecimento. Mas, por volta dos 6 me ses, o bebé ficava surpreso e
triste ao ver o desaparecimento repentino da imagem de sua mae, comegando a procura-la
ao seu redor. Entdo, obviamente, ele pensa que sua mae ainda existe e deve estar em algum
lugar.

Muitas maes podem confirmar estas descobertas gerais, a partir de suas proprias
experiéncias com bebés. Vocé pode tirar um brinquedo de um bebé de poucos meses
enquanto ele ndo estd olhando, sem qualquer agitacdo ou incdmodo. Se o bebé estiver
brincando com algo que vocé ndo quer que ele brinque, vocé espera até que ele olhe para



qualquer outra coisa e desaparece com 0 objeto proibido. Mas, aos 5 ou 6 meses 0 bebé
comeca a protestar quando se tira algo dele; ele olha para onde o objeto esta va, nota que
ndo esta mais 14 e procura por ele ou chora.

A pesquisa recente de Sylvia Bell sugere que o desenvolvimento da permanéncia do objeto
pode ser relativamente mais rapido para pessoas do que para objetos inani mados. Isto é, 0s
bebés podem ser mais rapidos para aprender que suas maes (ou ou tras pessoas) Sao
permanentes do que em relacdo a objetos como brinquedos, mama deiras e mdveis. Bell
verificou em seu estudo que aproximadamente 70% dos bebés adquiriam a permanéncia
para pessoas antes da permanéncia de objetos; os 30% res tantes ou tinham permanéncia de
objetos primeiro ou tinham aprendido ambas, aproxi madamente ao mesmo tempo. Bell
pensou que o calor e a adequagdo do relaciona mento da crianga com sua mée poderia
influenciar na diferenca quanto ao padrao de desenvolvimento do conceito de permanéncia
entre os bebés. Ela argumenta que, para um bebé com um relacionamento bom e caloroso
com sua mae, as pessoas seriam 0s objetos mais salientes no ambiente e, portanto, a
permanéncia se desenvolveria pri meiro em conexdao com pessoas. Os bebés com
relacionamento menos adequado com as pessoas de seu ambiente poderiam se voltar mais a
interacbes com objetos e, portanto, poderiam desenvolver primeiro a permanéncia em
conexd@o com objetos. Os re sultados de Bell forneceram grande fundamentacdo para esta
possibilidade, pois todos os bebés em seu estudo que demonstraram primeiro uma
permanéncia para pessoas tinham um relacionamento forte e positivo com suas maes,
enquanto que a maioria dos bebés que demonstravam permanéncia para objetos tinham um
relacionamento ambivalente ou negativo com suas méaes. Além disso, Bell descobriu
também que os bebés que apresentavam a permanéncia de pessoas também eram mais
adiantados no desenvolvimento em geral.

A pesquisa de Bell é importante, por vérias razdes. Primeiro, seus resultados apon tam o
fato de que as criancas pequenas ndo fazem uma generalizacdo automatica de um principio,
de uma érea para outra. De fato, nem mesmo podemos dizer que durante 0s primeiros
meses a crianga esteja operando com um “principio As expectativas do bebé sobre a
permanéncia e unicidade dos objetos, sdo altamente especificas. Ele aprende sobre a
individualidade de pessoas, brinquedos e objetos em seu mundo. So mente de maneira
gradual ele desenvolve regras que podemos tomar como expectati vas generalizadas, para
cobrir novas experiéncias, novos objetos e novas pessoas. Es tas expectativas mais gerais
ou constancias de objetos mais gerais, ainda estdo se de senvolvendo durante o segundo ano
de vida.

Segundo, o estudo de Bell ilustra, novamente, as intrincadas interconexdes entre o
desenvolvimento da percepcdo ou cognicdo e o desenvolvimento dos relacionamentos
interpessoais. Um relacionamento positivo e responsivo entre a crianga e a méde pode ter um
efeito que influencia todas as interacGes da criangca com o mundo.

A identidade do objeto, como a permanéncia do objeto, torna-se proeminente por vclta dos
6 meses. Antes desta idade, se vocé constréi uma situacdo na qual o bebé comeca a olhar
para uma imagem de sua mde e depois vé a imagem de trés maes, ele ndo ficara triste ou
surpreso. Mas por volta dos 6 meses, um bebé que se depara com esta mdltipla imagem
materna pode ficar muito aborrecido. Novamente, uma expec tativa foi violada e o fato do
bebé revelar surpresa mostra-nos algo sobre a natureza de suas expectativas. Neste caso, é



obvio que ele supde a existéncia de uma mée ape nas e, quando vocé mostra mais que uma,
ele fica surpreso.

ATENCAO E EXPLORACAO

A pesquisa de Kessen demonstrou que desde os primeiros dias de vida, ha consi deravel
previsibilidade no que o bebé ira atentar ou explorar visualmente. Sua atengdo é, de um
certo modo, ‘ pelos cantos e bordas das figuras. Outra pesquisa enfatiza a importancia do
movimento, para atrair e manter a atencéo de bebé&s muito pequenos. A qualidade da visdo
do bebé durante o primeiro ou segundo més também ¢é diferente do bebé mais velho. Bebés
muito jovens tendem a olhar por mais tempo para uma Unica gravura ou objeto, em vez de
mudar de uma figura para outra. Piaget, entre outros, estava particularmente interessado
pela fixacdo das primeiras atencGes das criangas aos objetos. Ele denomina tal
comportamento de centra¢do. Descentra ¢cdo — a habilidade para descentrar — aparece
lentamente, através de um processo de desenvolvimento cognitivo, tanto quanto perceptivo.

Durante os primeiros 4 meses de vida, duas mudancas principais podem ser vistas nos
padrbes de atencdo do bebé. H& um decréscimo na fixacdo de seu olhar e ele mo ve seus
olhos de uma gravura para outra, de forma que cada uma é vista com mais fre giéncia, mas
por periodos mais breves a cada vez. Ao mesmo tempo, ha uma gradual substitui¢cdo do
contorno ¢ movimento que, até entdo, eram as unicas qualidades inte ressante&’ do
estimulo. Por volta dos 2 ou 3 meses de idade, um outro fator do es timulo parece salientar-
se, isto é, seu grau de novidade ou complexidade. Contudo, nao sdo os objetos ou gravuras
mais novas que a crianca olhara mais; mas sim aqueles objetos que sdo moderadamente
novos. Jerome Kagan denomina essa preferéncia de principio da discrepancia. Um bebé
olhard, ouvira ou tocara as coisas que sdo
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moderadamente diferentes (moderadamente discrepantes) de coisas que ele ja tenha
experimentado.

Piaget também enfatiza a importancia, desde os primeiros meses, de um nivel mo derado de
novidade. Segundo Piaget, as interacfes da crianca com o mundo sempre incluem um
processo de assimilagdo do novo ao velho, de responder a novos even tos e de relacionar
estas novas coisas as experiéncias prévias. Se a crianca se deparar com algo completamente
novo, ela ndo terd nada a que relaciona-lo, nada ao qual “assimila-lo”, de forma que ela o
examinara e explorara menos do que algo que ela possa ligar, de alguma forma, a uma
experiéncia prévia.

Incidentalmente, 0 mesmo principio continua a ser aplicado através da vida, e eu tenho
tentado tirar vantagens deste fato ao escrever este livro. Sempre que introduzo um novo
conceito, tento atd-lo a alguma experiéncia que acho que os leitores ja te nham tido ou a
algum outro conceito ao qual possam estar familiarizados. Quando ig noro aquele principio
ou perco o critério para selecdo de exemplos relevantes para suas experiéncias, ndo tenho
qualquer duvida de que perderei sua atencao.

Apesar de existir alguma concordancia entre os pesquisadores e tedricos quanto aos fatores
que influenciam a atengdo e exploracdo no bebé pequeno, tal concordancia decresce, a
medida em que a idade da criangca aumenta. Kagan sugere que um terceiro ponto de
mudancga nas “regras” que governam a atencao ocorre por volta da idade de 1 ano, quando



algo que ele denomina hipétese entra em acdo. O bebé mais novinho pode, em certo
sentido, reconhecer que uma figura ¢ diferente da que ele conhecia an tes, mas somente a
crianca mais velha, de acordo com Kagan, tem alguma habilidade para interpretar esta
diferenca. Tal interpretacdo se d& em forma de uma hipdtese, E como se a crianga gerasse
idéias sobre o porqué e como uma coisa é diferente. Kagan sugere que objetos, figuras e
eventos que provocam muitas hipdteses devem atrair maior atencao da crianca.

Subjacente a ambos os conceitos de Kagan (o principio da discrepancia e o desen
volvimento de hipdteses) esta o fato de que a crianca muito pequena desenvolve ex
pectativas (as quais Kagan denomina esquemas) que, se violadas, provocam a aten ¢ao,
Elea nor Gibson, uma das maiores tedricas na area do desenvolvimento perceptivo, retoma
a nogdo de esquema e expectativa. Ela sugere, ao invés, que o esquema é um tipo de
resultado final, um conceito final que segue toda a atencao e exploracdo, em vez de guia-la.

Gibson propde, como uma viséo alternativa do desenvolvimento da atencéo, que o0 processo
de “optimizagdo da aten¢do” possui quatro dimensoes:

1. Da apreensdo a atividade. As criancas pequenas, como ja foi mencionado, tém sua
aten¢do “capturada” pelas coisas; gradualmente a atencdo se torna mais vo luntéria, embora
Gibson saliente que nés ainda sabemos muito pouco sobre como seria alcancado este
controle voluntério.

2. Da busca ndo sistematica a busca sistemética. Desde as primeiras ho ras de vida, ha um
sistema para a busca visual por parte da crianca (ver Kessen), mas o bebé muito pequeno, e
mesmo a crianga de 2 ou 3 anos, ndo examina sistematicamen te uma figura inteira; ao
invés disso, tende mais a focalizar uma parte especifica. Por causa das estratégias
exploratorias ineficientes, as criancas pequenas sdo menos efi cientes para escolher a
mesma coisa posteriormente.

3, Da escolha ampla a escolha seletiva de informagdo. Com o aumento da idade, as criangas
tornam-se cada vez mais capazes de focalizar um Gnico aspecto de uma situacdo complexa,
Por exemplo, em uma série de experimentos, Eleanor Macco by e seus colaboradores
colocaram criancas para ouvir vozes de um homem e de uma mulher, falando ao mesmo
tempo, através de fones de ouvido (ou de auto-falantes). Pedia-se a crianca para relatar
tanto o que o0 homem quanto o que a mulher diziam. As crian¢as de 6 anos de idade podiam
desempenhar esta tarefa, mas elas tinham muito mais dificuldade e cometiam mais erros do
gue as criancas mais velhas,

4, Ignorar as informagdes irrelevantes. Focalizar a atengdo em uma fonte

de informacdo ndo é a mesma coisa que desprezar tudo o mais; é possivel tanto foca lizar a
atencdo quanto apreender um grande namero de informaces adicionais. Mas, em situagdes
complexas, a habilidade de desprezar completamente as informacfes in desejaveis pode
tornar-se importante e esta habilidade desenvolve-se gradualmente com a idade. As
criangas de 1 2 anos de idade sdo mais héabeis do que as de 5 anos e as criangas muito
pequenas possuem pouca habilidade de ignorar o que € irrelevante.

Obviamente, ao sugerir essas quatro dimensdes principais do desenvolvimento perceptual,
Gibson pretende descrever os processos que abrangem uma faixa de idade maior do que
Kagan, mas as duas teorias ndo precisam ser consideradas como mutua mente exclusivas.
Gibson descreve o desenvolvimento de estratégias de pesquisa e ex ploragdo, as quais



podem ndo ser diferentes das hipdteses definidas por Kagan, € 0 au mento da .natureza
voluntaria da exploracdo e atencdo infantil também é consistente com a qualidade
interpretativa das hipoteses.

Antes de deixarmos a tdo complexa e controvertida area do desenvolvimento da atencao, se
faz necessaria uma palavra final. Eu estou certa de que vocé j& deve ter percebido que €
extremamente dificil tracar um limite entre cognicdo e percepcao. A constancia do objeto,
por exemplo, ndo é apenas uma realizacdo perceptiva, é também uma conquista mental. E
uma questdo ndo apenas de notar similaridade, mas também de coordenar as informacdes
ao longo do tempo e do espago. E tudo no desenvolvi mento da atencdo parece estar
voltado para um maior controle voluntario da atencdo. A crianca de um ano ou mais velha
prefere prestar atencdo a determinados objetos. El escolhe de que modo ela ird examinar ou
explora-los. Tais preferéncias, escolhas e estratégias sdo, presumivelmente, governadas
tanto pela habilidade cognitiva quanto pelo desenvolvimento da acuidade perceptiva. Em
funcdo da ultima relacdo entre os dois processos, muitas destas questdes serdo rediscutidas
no Capitulo 9, quando tra tarmos mais detalhadamente do desenvolvimento cognitivo.

DIFERENCAS INDIVIDUAIS NO DESENVOLVIMENTO PERCEPTIVO

Ha variagdes individuais no ritmo em que as capacidades perceptivas sdo adquiri das, mas,
de um modo geral, a idade cronoldgica das criancas € o melhor indicador de suas
habilidades perceptivas. M criancas retardadas, por exemplo, tém cerca do mesmo nivel de
percepcao de profundidade e as mesmas constancias de objeto que as criancas normais da
mesma idade.

Contudo, ha algumas diferencas individuais no estilo e preferéncia, muito interes santes.
Kagan, por exemplo, sugeriu que as criangas diferem — talvez desde o nasci mento — em
algo que ele chama de ritmo conceitual. Algumas criancas, ao se depa rarem com alguma
coisa moderadamente nova, param, examinam o objeto cuidado samente e olham para ele
com atencdo. Elas parecem ser calmas e lentas para respon der. A crianga com ritmo mais
rapido fica excitada e pode movimentar-se, ndo exami nando o objeto novo durante tanto
tempo. Este mesmo contraste pode ser observado em bebés; o bebé com ritmo mais lento
ficara imovel e permanecerd olhando concen tradament para algo novo, enquanto que o
beb& com ritmo mais rapido ira agitar-se, ficard excitado, balbuciara e desviara seus olhos
apoés um certo periodo ou exame. NGs constatamos a mesma diferenca em criancas mais
velhas. Se dermos uma gravura de uma cadeira para criancas entre 4 e 8 anos e, entao,
pedirmos a elas que escolham uma gravura igual dentre uma colecdo em outra pégina (ver
Figura 7), algumas olharao para todas as alternativas cuidadosamente, comparando cada
uma com a cadeira ori ginal, antes de escolher uma como a igual. Elas sdo lentas para
responder, mas prova velmente dardo a resposta certa na primeira tentativa. As criancas
com ritmo rapido (geralmente chamadas impulsivas) olham rapidamente para as figuras
alternativas e simplesmente escolhem uma. Elas fazem a escolha mais rapido, mas tambem
estao mais sujeitas a escolher errado.
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INDEPENDENCIA DO CAMPO E DEPENDENCIA DO CAMPO



H. A. Witkin e seus colaboradores enunciaram um segundo conceito de dife rencas
individuais quanto ao estilo perceptivo e cognitivo. Eles criaram uma tare fa denominada
“the rod-and-frame test”. Os sujeitos ficavam sentados, olhan do para a moldura de uma
figura vazia no centro da qual estava montado um bastdozjnho. A moldura e 0 bastdo
podiam ser movidos independentemente. Du rante o teste, a sala permanecia escura, mas o
bastdo e a moldura podiam ser vistos porque eram pintados com uma tinta luminosa. A
moldura estava inclinada em relagdo a seu centro e o bastdo também estava inclinado,
porém na direcdo oposta. O sujeito deveria ajustar a posi¢do do bastdo até que achasse que
estava perfeitamente na vertical. Na medida em que ndo havia luz e o sujeito néo sabia que
a moldura estava ligeiramente inclinada, ele podia usar a moldura como um referencial para
saber quando o bastdo estaria na vertical. Mas, a informacgdo proveniente da moldura era
inconsistente com a informacdo proveniente do proprio corpo do sujeito, que também
poderia indicar qual a posicdo correta. Nesta situacdo, algumas pessoas seguiam mais as
pistas dadas pela moldura e outras, as provenientes de seu préprio corpo. Aqueles que
davam mais atencdo a moldura — e que, portanto, ndo ajustavam o bastdo na posi¢cdo
vertical, eram chamados de dependentes do campo, porque eles eram mais influenciados
pelo contexto do estimulo. Aqueles que usavam as pistas de seu proprio corpo e rgnoravam
0 contexto ou o campo, eram denominados independentes do campo.

Witkin e seu grupo planejaram diversos outros testes para medir esta dimen sdo de
diferencas individuais, incluindo um que foi denominado teste das figuras ocultas, no qual
0 sujeito deveria achar uma figura simples que estava dentro de um desenho mais
complexo. Novamente, desejava-se determinar se 0 sujeito era ou ndo capaz de ignorar o
contexto e centrar-se na forma da figura mais simples.

Usando qualquer destes testes, Witkin descobriu que as criancas mais velhas e os adultos
eram mais independentes do campo do que as criangas mais novas, embora houvesse
algumas diferencas individuais consistentes em todas as ida des. Witkin prosseguiu e
chegou a hipdtese de que ha correlatos de personalida de, que as pessoas que Sdo
dependentes do campo também sdo mais dependen tes em outros sentidos. Entretanto, as
evidéncias para tal hipotese ndo sdo mui tas e nds também ndo sabemos, com certeza, de
onde vém as diferencas indivi duais descritas por Witkin e quais sdo suas implicacdes
quanto a Outros aspectos de percepc¢do ou cognicao.

Ainda assim, a possibilidade de que haja diferencas sistematicas no estilo de exploracao
perceptiva pode ser de grande relevancia para os professores, porque as criangas com
diferentes estilos podem requerer tipos muito diferentes de ensi no e material.

Em criangas mais velhas esta dimensdo de ritmo é sensivelmente estavel. Ou seja, uma
crianga impulsiva aos 4 anos, provavelmente também serd impulsiva aos 5 anos. N&o se
sabe ao certo, se ha ou ndo uma consisténcia desde a infancia. Nos ndo sabe mos se o bebé
quieto e contemplativo de 3 meses serd uma crianca reflexiva aos 4 anos, embora esta seja
uma hipotese interessante que ja sofreu algumas exploracdes (ver Kagan 1971). NOs
sabemos que as criangas com ritmo lento na idade de 4 anos, chamadas reflexivas por
Kagan, apresentam um periodo relativamente mais rapido para aprender a ler do que as
criangas impulsivas, talvez por elas examinarem as letras mais cuidadosamente, antes de
decidir qual ¢é a palavra (ver Kagan, 1965).



Muitos outros grupos ou pesquisadores tentaram identificar diferencas individuais estaveis
nos estilos perceptivo e conceitual. Em cada caso, a suposicao é que as pes soas diferem
sistematicamente no modo pelo qual elas prestam atencdo e nos objetos que atraem sua
atencdo. Entre as criangas mais velhas e adultos, ha algum fundamento para esta nocdo,
mas nos simplesmente ndo sabemos quando aparecem estas diferen ¢as de estilo; se elas
estdo presentes ou ndo ao nascimento; se sdo aprendidas ou ndo atraves da interacdo com 0s
pais ou outras pessoas e se elas se relacionam ou ndo com algum aspecto do
desenvolvimento fisico.

EXPLICACOES

Como foi enfatizado no comeco deste capitulo, um dos assuntos que tem desen cadeado
todas as pesquisas sobre desenvolvimento perceptivo, particularmente o in— fantil, € a
discussdo nativismo versus empirismo. O bebé tem que aprender em que prestar atencao,
como ver profundidade, etc, ou estas capacidades estdo presentes no nascimento ? Mesmo
que a crianca ja tenha estas capacidades ao nascer, qual eo pa pel da pratica ? E importante
que saibamos que espécies de experlenclas aprendidas a crianga tem ?

Como a maioria dos assuntos psicoldgicos que sdo originalmente estabelecidos
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em termos de branco ou preto, nds descobriremos rapidamente que a resposta é um tom de
cinza. Nem a posicao nativista extrema, nem a posi¢do empirista extrema sao inteiramente
corretas. Como sempre, tanto as experiéncias quanto as habilidades ini ciais estdo
envolvidas e ambas sdo afetadas por uma maturacdo continua do corpo. Deixe-me revisar
alguns desses aspectos.

Primeiro, nds sabemos que, ao nascer, o bebé tem uma consideravel acuidade per ceptiva,
provavelmente alguma percepcdo de profundidade e, talvez, algumas constan cias
rudimentares. O trabalho de Kessen mostrou, muito claramente, que os bebés nédo precisam
ser ensinados quanto ao que devem olhar.

Kagan descreve este ponto muito bem: ¢ A natureza aparentemente equipou o re cém-
nascido com uma base inicial, a fim de que possa lidar com a experiéncia. Ele ndo tem,
como os empiristas do século XIX acreditavam, que aprender o que deve exami nar’
(Kagan, 1971, p.60). As bases iniciais incluem as tendéncias para olhar para 0 movimento
e para o contorno. Estas tendéncias mudam durante o0s primeiros meses de vida,
presumivelmente, em parte, por causa da experiéncia da crian¢a em construir ex pectativas
(ou esquemas), com as quais compara novos eventos. A maturacdo do sis tema nervoso
também pode ter algum papel nessas mudangas iniciais.

Do mesmo modo, é 6bvio que nem todas as capacidades perceptivas estdo pre sentes ao
nascimento. Um certo desenvolvimento ocorre devido ao crescimento e as mudangas
fisicas. O bebé comeca a deixar de ver apenas 0 que esta a curta distancia, ndo por causa da
experiéncia, mas devido a mudancas fisicas. Porém, mesmo estas mudangas requerem pelo
menos uma estimulagéo basica minima. Pesquisas com ga tos e macacos, por exemplo, (ver
Hubel e Wiesel), mostraram que animais privados de toda luz durante os primeiros meses
de vida, experimentavam uma deterioracdo ou ndo-desenvolvimento de certas partes dos
olhos.



Ainda outras mudancas com a idade requerem a prética e a aprendizagem espe cificas. A
crianca deve ter pratica para desenvolver a coordenacdo olho-mao, de forma que possa
alcancar o que ela estd olhando. O bebé ndo consegue alcancar um chocalho localizado
acima de sua cabeca e agarra-lo na primeira tentativa. Sao necessarias se manas de pratica
e, sem esta préatica, seu proposito ndo serd alcangado. Ele precisa ter experiéncias com
objetos, a fim de desenvolver o conceito de objeto permanente. Ele tem que aprender
discriminagdes especificas entre objetos, rostos individuais, sons, etc. Ao nascer, o bebé ja
possui a habilidade de fazer discriminagdes, mas a crianga em desenvolvimento deve
aprender todas as milhares de discriminagdes especificas que serdo necessérias para que ela
interaja com 0 mundo ao seu redor.

As caracteristicas do meio ambiente da crianca afetardo os processos de aprendi zagem,
tanto quanto os processos de maturacdo. O estudo de Dennis com bebés no ra (descrito
anteriormente), mostrou que alguns dos processos perceptivos e motores que estdo
intimamente ligados & maturagcdo nos primeiros anos de vida requerem, pelo me nos, um
minimo de oportunidades para pratica, assim como Hubel e Wiesel mostraram que 0s gatos
requerem luz para que seus olhos tenham um desenvolvimento normal. No Outro extremo
da escala, o enriquecimento extra pode ajudar a acelerar o processo, como nos orfanatos de
bebés, estudados por Burton White (descrito no Capitulo 5). Os bebés com estimulacao
visual e tatil extra tinham um desenvolvimento mais rapido da coordenagdo “olhos-méos”
que os que eram menos estimulados. Mas, mais do que meramente o acumulo de
estimulagdo fisica pode estar envolvido. O estudo de Beil as sinala a importancia da
qualidade do relacionamento da criangca com a mée e a pes quisa de Leon Yarrow e outros
sugere que a complexidade e variabilidade de estimula ¢do, tanto quanto a mera quantidade,
afetam o desenvolvimento perceptivo e motor da crianca.

As dimensdes importantes da estimulacdo necessaria ainda ndo foram totalmente
entendidas até agora. De fato, eu acredito ser valido dizer que a exploracdo das varia ¢des
ambientais implicadas no desenvolvimento inicial (perceptivo, motor, cognitivo e
interpessoal) € um dos principais assuntos das pesquisas dos anos 70. Pode haver su
perestimulacdo ? Se sim, em que esta poderia consistir ? E significativo que a estimu

lacdo seja contingente ao que a crianca faz,mais do que meramente o fato da estimu lacdo
existir ? Alguns trabalhos de Yarrow, Lewis e outros, sugerem a importancia da
estimulacdo contingente, porém trabalhos adicionais se fazem necessarios. Qual o pa pel do
desenvolvimento emocional e interpessoal da crianca na aquisicdo de capacida des
perceptivas e cognitivas ? HA muitas questdes como estas, todas elas sendo vigo rosamente
estudadas pelos pesquisadores atuais.

Entretanto, é importante que em meio a todas estas questdes ndo respondidas se tenha em
mente que as pesquisas dos anos 60 ja nos proporcionaram um longo cami nho. Por muitas
décadas — e mesmo séculos — psicélogos, pais e educadores tém imaginado os bebés
como criaturas amorfas sem muitas habilidades de aprendizagem ou capacidades
perceptivas. O que as pesquisas recentes tém mostrado é que o re cém-nascido tem
habilidades complexas e que ele vem ao mundo ja programado, de forma a pesquisar e
examinar 0 ambiente de determinada maneira. Este € um novo co nhecimento, muito
importante, que devera despertar um namero ainda maior de pes qu isas.

Resumo



1. O estudo do desenvolvimento perceptivo é importante devido ao grande papel que a
percepcdo desempenha no inicio da vida da crianca e, também, devido a importancia das
questdes teoricas envolvidas.

2. A acuidade perceptiva ndo é perfeita ao nascimento; ela se aprimora durante os primeiros
quatro anos de vida ou mais.

3. O desenvolvimento das constancias perceptivas também comeca cedo; algumas
pesquisas demonstraram que os bebés de 4 a 6 semanas de idade tém alguma constancia de
tamanho e percepcdo de profundidade, bem como alguma cons tancia da forma.

4. A constancia do objeto tem um desenvolvimento mais lento e inclui os conceitos de
objeto permanente, bem como de identidade do objeto; provavelmente, a crianca nédo
apresenta uma constancia do objeto completa até os 2 anos, ou mesmo até mais tarde.
Formas rudimentares de permanéncia do objeto — reco nhecimento de que o objeto
continua existindo, mesmo quando este ndo pode ser visto — estdo presentes em bebés de 3
ou 4 meses, mas demora alguns anos para a no¢do de permanéncia se tornar mais geral.

5. Os resultados de um estudo recente de Bell sugerem que, em muitos bebés, o
desenvolvimento do conceito de permanéncia é mais rapido em relacdo as pes soas do que
aos objetos, talvez devido a grande importancia das pessoas no inicio da vida do bebé.

6. Quanto ao desenvolvimento da atencdo, os recém-nascidos tém, aparentemente, uma
preferéncia inata por cantos, contornos e movimentos, além de uma tendén cia a preferir
olhar e explorar objetos e figuras moderadamente novos.

7. Acima de tudo, o desenvolvimento da atencdo pode ser guiado por quatro prin cipios
fundamentais, sugeridos por Gibson: uma mudanca da tendéncia para ser ‘capturado” pelo
estimulo a uma exploracdo mais voluntéria, uma mudanca da busca ndo sistemética para a
sistematica, a passagem de uma escolha ampla pa ra uma escolha mais seletiva de
informacdes e a passagem da incapacidade de ignorar as informacdes irrelevantes para a
habilidade de fazé-lo.

8. Diversos autores, entre os quais Kagan e Witkin, sugeriram a possibilidade de existirem
diferencas individuais consistentes ao estilo de exploracGes percepti vas. Ha algumas
evidéncias de que tal diferenca é estavel entre criancas e adul tos.

9. Embora ao nascer o bebé possua um maior nimero de habilidades perceptivas do que se
pensava anteriormente, o papel da aprendizagem e da experiéncia ndo pode ser
subestimado. Tanto o nativismo quanto o empirismo estdo corretos, até certo ponto.
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Capitulo 7 — Desenvolvimento da Linguagem

Como provavelmente vocé deduziu, a partir de meu uso constante de exemplos do de
senvolvimento da linguagem, eu penso que o aprendizado da linguagem pela crianca € um
dos processos mais fascinantes que existe. Entre outras coisas, a linguagem é uma das
caracteristicas que distingue o homem dos outros animais. Aparentemente, os chimpanzés e
outros primatas (e alguns outros mamiferos como os golfinhos e as ba leias) tém
vocabulérios de sons isolados, cada um dos quais é usado em uma situacao especifica. Mas
a linguagem humana é mais do que isso. Para ser exata, n6s temos um vocabulario de sons,
cada um dos quais tem um significado particular, mas o que torna a linguagem humana téo
extraordinaria € que estes sons podem ser arranjados da for ma mais variada possivel
(sentencas) e assim, novos significados podem ser criados. VVocé e eu podemos dizer mais
do que apenas ‘perigo!’ ou “cuidado! “. Nos pode mos dizer “Por favor, ajude-me”; “Eu
tenho tempo para ajuda-lo, agora”; “Eu achava que havia perigo aqui, mas ndo ha”, etc, etc.
H& um namero infinito de sentencas pos siveis com um numero infinito de significados
possiveis. Mesmo assim, quase todas as criancas humanas aprendem a usar a linguagem
desta forma.

Aos 8 meses, uma crianca balbucia sons como ‘‘kikiki”, ‘‘dadadadadadadada” e
“dibudibudibu”. Apenas uns poucos meses depois vocé ouve as primeiras palavras; o
vocabulario aumenta e, por volta dos 18 meses ou 2 anos, a crianga comeca a juntar
palavras e formar as primeiras sentencas de duas palavras, Certamente, muitas das
“sentencas” que a crianca de 2 anos constrdi ndo sdo o que vocé e eu poderiamos considerar
como uma gramatica muito boa. A crianga diz “D4 papa” ou “Um actcar” ou “Aquele
Jodo”.

Mas, como todas estas mudancas ocorrem? Por que uma crianca para de balbu ciar? Sera
porque suas necessidades sdo melhores satisfeitas se ela falar? Provavel mente ndo. A
primeira palavra de uma crianca que eu conheco foi “ti” que significava “Tico” — 0 home
do gato da familia, Eu duvido que as necessidades da crianca fos sem de qualquer forma
melhor satisfeitas por ser capaz de dizer “Ti” para “Tico”, embora ela engatinhasse
avidamente pelo chdo atras do gato, chamando “Ti! “, “T1! “. Assim, sendo, por que as
palavras se desenvolvem? Os pais ensinam a crianca a usar a palavra e reforcam cada nova
palavra da crian¢a? A crianga aprende as pala vras por imitacdo da linguagem dos adultos?
Se for assim, por que ndo comecam mais cedo? Por que as palavras ndo aparecem na sua
forma correta? O que dizer sobre a primeira combinacdo de palavras em uma sentenga?
Embora muitas das primeiras sen tengas de duas palavras ndo parecam ter sentido para nos,
elas ttm uma regularidade e previsibilidade notaveis. Que tipo de regularidade? De onde
ela se origina?

H& muitas perguntas. A linguagem na crianca é algo que parece simples e 6bvio quando nos
pensamos nesta pela primeira vez; entretanto, quanto mais vocé pensa e aprende, menos
simples e obvio isto se torna. Nos Ultimos dez anos tem havido uma enorme manifestacéo
de interesse e pesquisas sobre a linguagem das criangas, de for ma que agora nds sabemos
muito mais do que sabiamos sobre como sdo 0s sons, as fases que a crianga percorre, etc.
Mas noés ainda estamos longe de uma boa explicacéo.



Para suma rizar todas estas informacdes, deixe-me voltar, como é praxe, ao nivel da
descricdo. Qual &, exatamente, a seqiiéncia de eventos no desenvolvimento da lin guagem
infantil? Com o que estes sons se parecem?

QUADRO 7-1
BALBUCIO E LINGUAGEM POSTERIOR

H& muitas boas razdes para se sugerir que o balbucio tem pouca ou nenhuma re lagdo com
o desenvolvimento das palavras e sentencas. Primeiro, n6s sabemos que uma crianga surda
balbucia, embora ndo forme palavras ou sentencas espon taneamente, 0 que sugere que 0
exercicio das cordas vocais € agradavel para a crian¢a, mesmo que ela ndo possa ouvir 0s
sons que estd produzindo, Mas, ir além da producdo de simples ruidos é trabalhoso para o
surdo.

Segundo, 0s sons mais comuns que uma crianca ndo-surda produz durante o balbucio, por
exemplo k e g, ndo sdo os mesmos que aqueles que, provavelmen te, serdo usados em suas
primeiras palavras. Os sons mais comuns sdo aqueles produzidos com a parte anterior da
boca (tais como rn ou p e ndo como k e g). Assim, uma crianca que esta balbuciando,
aparentemente ndo esta praticando os sons que ela usard em suas primeiras palavras, ou
melhor, ha algum tipo de substitui¢do entre o periodo de balbucio e o periodo da linguagem
verdadeira. Eric Lenneberg e outros, sugeriram que esta substituicdo ocorre como resultado
de uma mudanca fundamental no desenvolvimento neuroldgico da crianca. Ela ndo pode
aprender a criar palavras e sentencas até que tenha ocorrido uma certa quantidade de
crescimento do cérebro e este crescimento necessario ndo tem lu gar até cerca do fim do
primeiro ano. Antes deste desenvolvimento, o balbucio e outros sons que o bebé produz
tém, realmente, a natureza de um jogo, da mesma forma que mexer seus dedos é um tipo de
jogo. Com o comeco da linguagem real — palavras e sentencas — sua atividade parece
mais proposital, mais guiada pelo intento de comunicar.
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Os sons gque uma crianca produz antes de cerca de 10 meses ou 1 ano, quando ela fala suas
primeiras palavras, ndo constituem realmente uma linguagem. Em geral, os linglistas
denominam esta fase de pré-linguistica. Os primeiros sons que o bebé pro duz nao tém uma
conexao direta com a linguagem posterior, por mais proximos que nds possamos considera
Os sons que o bebé produz ndo sdo usados consistente mente ou para sé referir a alguma
coisa; ao contrario, eles parecem ser mais um tipo de exercicio das cordas vocais. Como foi
apontado no capitulo sobre a infancia, um bebé faz o que ele pode fazer; ele exercita todas
as suas capacidades. Na medida em que produzir sons é uma de suas habilidades, ele os
produz.

Em todos os bebés pequenos, do nascimento até cerca de 6 meses, ha muito pou cos sons
exceto os do choro. Ha alguns sons semelhantes a consoantes, mas eles nao ocorrem
frequentemente. Durante o fim deste periodo inicial vocé pode ouvir a crianga gorgeando,
produzindo longos sons de vogais como ‘ uuuuuuuuuu” ou murmurios de varios tipos. Ha
muitos sons de prazer que, em geral, sdo manifestados quando a crianga esta sendo
alimentada, tomando banho ou esta contente por qualquer outra ra zao; mas eles nao sdo
linguagem.



Por volta dos 6 meses de idade comega uma nova fase, geralmente chamada de fase de
balbucio. Durante o periodo de balbucio, o qual pode ocorrer ainda quando a crianca tem
uma ou duas palavras em seu vocabulério, ha uma rica quantidade de sons, tanto de
consoantes quanto de vogais, incluindo muitos que podem ndo ocorrer na lingua que a
crianga ouve.

Diversos aspectos distinguem o periodo de balbucio do precedente. Primeiro, a cri an¢a
gasta mais tempo produzindo sons. Freqiientemente, ela ird “falar a si propria’” quando
sozinha em seu berc¢o, logo apos ser posta nele ou por um breve periodo de tempo antes de
adormecer. Segundo, vogais e consoantes comecam a ser combinadas naquilo que nés
consideramos como silabas, tais como “ga” e “da”. Terceiro, durante a ultima parte do
periodo de balbucio, a crianca comeca a enfileirar sequéncias com pletas de combinacGes
de mesmos sons, de forma que vocé ouvira “dadadadadada dadadadadada” ou

repetitivo, é chamado ecolalia. A crianca repete a si propria.
A PRIMEIRA PALAVRA

Em torno da idade de 10 meses a 1 ano, a crianca comeca a usar sua primeira pala vra ou
palavras. A primeira palavra é um evento que 0s pais esperam ansiosamente e, muitas
vezes, eles imaginam uma consisténcia onde ndo ha. Com igual freqiiéncia, eles ndo notam
as palavras muito iniciais porque elas raramente se parecem com o que eles consideram
como “palavras reais”. Um bebé ndo diz “gato” de um dia para outro, a alto e bom som.
Mesmo “papapa” € freqiientemente irreconhecivel ou pode nao signi ficar “papai”. Para ter
alguma idéia do tipo de palavras que uma crianca pode “inven tar” dé uma olhada na
Tabela 4, a lista parcial de palavras produzidas pela jovem Hil degard Leopold durante seu
primeiro ano de vida: o pai de Hildegard,Werner Leopold, é um linglista e registrou uma
grande quantidade do desenvolvimento da linguagem de Hildegard.

Para que um som ou uma colecdo de sons seja considerada uma palavra, ndo é ne cessario
que seja igual a qualquer palavra falada pelos adultos. O fator crucial é que a crianca deve
usar 0 som ou sons consistentemente, em alguma situacéo, referi-lo a uma pessoa ou coisa,
ou a um conjunto de pessoas ou coisas especificas. Obviamente, Hildegard usava alguns
sons para se referir a situagdes globais. Ela usava “mama” pa ra comida, fome e coisas
gostosas, mas ela ndo dizia “mama” em outras situagdes; assim o som tinha um uso restrito.

As primeiras palavras sdo freqilientemente descritas como holofrases. Elas sdo frases
globais que contém uma sentenca completa em uma Unica palavra. Quando nds usamos
uma palavra como “leite”, nés queremos nos referir a um liquido branco que vem da vaca e
é bebido pela maioria das criangas e por muitos adultos. Geralmente, n6s ndo usamos as
palavras por si proprias; mais do que isso, nds as usamos em um numero infinito de
sentengas possiveis: ‘“Passe-me o leite” ou “Nos estamos sem lei te, querido, Vocé pode
trazer um litro do armazém, quando voltar para casa?”, etc.

Mas, a crianga de um ano ainda ndo criou sentencas assim. Entdo, o que ela faz ou parece
fazer, € usar uma Unica palavra para exprimir uma sentenca total. Se o bebé em seu
cadeirdo, atira seu copo no chéo e diz “leite!” toda uma sentenga esta envol vida: “Dé meu
leite ja! “, ou algo semelhante. Se o bebé vé a garrafa de leite sendo re tirada do
refrigerador e diz “leite” em um tom brando, esta exprimindo algo como “este € meu leite”.



Para ser capaz de compreender esta linguagem inicial é necessario ndo apenas ouvir o que a
crianca diz, mas também ver o que ela esta fazendo ou em que situacéo ela se encontra.

AS PRIMEIRAS SENTENCAS

Entre os 18 e 20 meses de idade, ocorre uma outra grande revolucao e a crianga comeca a
juntar duas palavras nas primeiras sentencas. Em muitos aspectos, esta fase é realmente o
inicio da linguagem, apesar de nos estarmos acostumados a pensar nas primeiras palavras
como as primeiras indicadoras da linguagem real. Mas o aspecto especial de uma
linguagem é que as palavras podem ser combinadas em um ndmero ilimitado de ordens e
combinacBes, de forma que com um conjunto relativamente pe queno de palavras, nos
podemos expressar um vasto numero de idéias O uso de pala vras isoladas ndo permite esta
flexibilidade. Pelos 18 meses ou um pouco depois, a cri anga parece descobrir que
combinar palavras torna possivel todo o tipo de novos sig nificados.

De inicio, a crianga geralmente combina apenas duas palavras de cada vez. Até os 2 anos de
idade e mesmo depois, sua linguagem € uma mistura de palavras isoladas e sentencas de
duas palavras. Mais tarde, aparecem as sentencas de trés e quatro pala vras, havendo um
aumento gradativo até que a crian¢a produza sentencas completas como as do adulto.

Até cerca de dez anos atrds, quando houve uma genuina revolucdo no nosso modo de
pensar sobre a linguagem da crianca, estas fases iniciais da construcdo de senten c¢as eram
vistas, meramente, como sinais de um aumento do vocabulario. As sentencas da crianga
eram comparadas as dos adultos e julgadas por sua proximidade da gra matica adulta. As
medidas primérias de desenvolvimento da linguagem eram o tama nho do vocabulério da
crianca e a extensdo média de suas sentencas. Estes aspectos da linguagem ndo sdo
irrevantes; o vocabulario da crianca aumenta, bem como o com primento de suas sentencas.
Mas, este tipo de analise de modo algum atinge as coisas fascinantes que estdo ocorrendo
dentro das sentencas da crianca. Nenhum progresso foi feito até que alguns linglistas e
psicologos comecaram a pensar que a linguagem inicial do bebé era como uma lingua
estrangeira.

As primeiras sentencas da crian¢a ndo sdo como versdes em miniatura das sen tencas
adultas; elas parecem ser algo regulares e previsiveis, mas nao seguem as re
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gras da gramética do adulto. Consideraremos, entdo, a criangca como errada? Esta é a visdo
antiga. Agora, nés consideramos que a crianca fala sua propria linguagem e per guntamos
que tipo de gramaética ela usa e como esta gramatica muda, na medida em que sua
linguagem se torna mais complexa.

Tabela 5. PRIMEIRAS SENTENCAS DE GREGORY

* NT. Na medida em que ha muitas diferer na facilidade ou dificuldade relativa de cada
palavra em dife rentes linguas, as frases de Gregory foram traduzidas no sentido de
evidenciar ao leitor a observacdo do ti po de construcdo empregada mais do que o
vocabulario expresso.

Deixe-me tentar ilustrar isto sem me envolver na imensa complexidade da teoria
linguistica.



Martin Brame foi um dos primeiros a apontar as primeiras regularidades na lingua gem da
crianca. Ele ouviu a trés criancas — Gregory, Andrew e Steven — todas as quais estavam
no estagio inicial de concatenacdo de sentencas de duas palavras. O que Brame esperava
era saber se havia ou ndo alguma consisténcia no tipo de sentencas que a crianga construia.
Ele coletou, para cada crianga num conjunto de sentencas durante um breve periodo de
tempo; a colecdo de sentencas de Gregory é dada na Tabela 5.

Brame j& organizou as sentencas para nos, em forma de grupos e, assim, nés ndo
precisamos ter o enorme trabalho de tentar dar sentido a aparente desordem. De fato, é
6bvio que ha bastante ordem na linguagem inicial de Gregory. Na Tabela 5 vocé vera que
ele possui uma pequena colecdo de palavras e as usa em muitas combinacdes di ferentes:
“ve” ‘¢ ? oi”’, “‘gran de”, “mais” e
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vé”, “bonita”, ‘‘meu”, “isto”, ‘‘noitenoite”, Tchautchau”,
“cabd todo”. Cada uma ¢ um tipo de “deixa”; a crianga usa muitas das outras palavras que
conhece com elas. E cada uma destas pequenas colecOes de palavras importantes sempre
aparece no mesmo lugar nas ‘‘sentencas” da crianca; “v€” sempre aparece no inicio
enquanto “isto” sempre no fim. Brame chama esta pe quena lista de palavras especialmente
importantes de palavras O grupo maior de palavras que a criangca combina com as pivo é
chamado de palavras-X,

Apdbs o estudo das sentencas de Gregory, bem como das de Steven e Anthony (que séo
muito semelhantes as de Gregory), Brame chegou a conclusdo de que ha uma grande
regularidade na construcdo de sentencas da crianca e que nds podemos enun ciar um tipo de
gramatica para descrever o que a crianga esta fazendo. Ao nivel mais simples possivel, a
criangca parece usar uma regra algo semelhante a “pegue uma pala vra pivé e depois
combine-a com qualquer palavra-X”, Se esta descri¢do do que a crianga esta fazendo for
valida, entdo ndés podemos ser capazes de seguir a regra e “falarmos criancés” tdo bem
quanto a crianga o faz.

Um dos aspectos mais Intrigantes desta abordagem para o estudo da linguagem infantil,
pelo menos para mim, é que se comeca a dar um sentido as combinagdes real mente
peculiares que uma crianca produz. Atente novamente para as sentencas de Gregory. Tchau
tchau calor é uma 6ombinacdo que vocé e eu poderiamos nunca ter feito, bem como “cabd
todo sapato” e ““ cabd todo vitamina”. Mas estas sentengas tém um sentido perfeitamente
correto, dada a gramatica da crianca.

Outros pesquisadores que comegaram 0 mesmo tipo de estudo quase na mesma época que
Brame (por exemplo Milier e Erwin, ou Browri e Bellugi) chegaram a conclu sbes bastante
semelhantes. As criangas tém uma regularidade em sua gramatica desde o inicio, embora a
gramatica muito simples do tipo pivé-X, que Brame descreveu, per mane¢a apenas por um
breve espagco de tempo. A linguagem da crianga torna-se mais complexa quase que
imediatamente.

Durante os diversos anos, desde 0 comeco das sentencgas de duas palavras, a crianga comega
a adicionar muito rapidamente mais e mais sentencas complexas, mas a cada momento
parece haver uma regra que a crianga segue, e esta regra parece ser comum a todas as
criancas. Deixe-me dar mais um exemplo, desta vez extraido da lin guagem de uma crianca
mais velha.



Um dos tipos de sentengas realmente complexos que a crianca aprende a elaborar é a
interrogativa. Vejamos apenas um tipo delas, na qual as palavras qu — quem, que, quando
— sdo colocadas no inicio da sentencga. 1 Veja a sentenca:

barco bonito leque bonito

minha mamé&e meu papai meu leite
escritorio noitenoite barco noitenoite
mais taxi mais meléo

1 NT. Por uma questdo de fidelidade ao originai preferimos simpiesmente traduzir o texto
sem qualquer adaptacdo, a fim de ressaltar o processo envolvido. Lembramos, entretanto,
ao ieitor que as regras para a for macao de interrogativas sao diferentes em cada idioma. No
caso estamos nos referindo especuficamente ao Inglés.

QUADRO 7-2
O DESENVOLVIMENTO DO PRETERITO

Em uma das primeiras paginas deste livro eu dei um exemplo de minha propria filha de 4
anos, a qual construia todos os pretéritos usando o fina 1”1’ ou “ei”. Ela dizia “ganhi’’,
“ponhei’’, “fazi”, etc. Esta ocorréncia corriqueira tem uma razao de ser quando nds
pensamos que o comportamento da crianca € go vernado por regras. A crianga imagina
(consciente ou inconscientemente) que, para falar sobre coisas que ja aconteceram, vocé
precisa colocar o som “i”’ ou “ei” no final do verbo. Se o Portugués fosse inteiramente
regular, poderia haver, perfeitamente, uma Unica regra adequada, mas ele ndo é regular.
Nos temos uma grande quantidade de verbos que ndo fazem o passado desta forma como
fazer, ir, etc, e outros irregulares que minha filha — e muitas Outras criancas — tem di

ficuldades.

Ha diversos estagios na aquisicdo do pretérito pela crianca. Em primeiro lu gar, ndo ha
qualquer pretérito. Todas as coisas estdo no presente, talvez porque a crianca funcione e
atue no presente. Entdo, por um breve periodo de tempo, a cri an¢a pode usar 0 passado
irregular corretamente, dizendo, por exemplo: “fiz” e ‘‘pus”. Mas esta perfeicdo ¢
transitoria e, ap0s um breve tempo, a crianca pare ce regredir ao inicio e¢ dizer “fazi”,
“ponhei” ou algo equivalente. O que parece acontecer € que a crianga primeiro aprende a
forma irregular correta, por imita ¢do,e entdo descobre a regra do fina 1’’1” ou “‘ei’” para o
pretérito e generaliza a regra para todos os verbos possiveis. Apenas muito lentamente ela
redescobre que nem todas as palavras funcionam desta forma e o pretérito irregular tem que
ser aprendido novamente como uma excecao a regra.
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The liberated woman is wearing blue jeans? (A mulher emancipada esta usando jeans).

Como faremos para torna-la uma pergunta com uma palavra qu no inicio? Ha trés
modificagdes necessarias:

1. N6s precisamos adicionar uma palavra
A mulher emancipada esta usando o qué?
2. NOs precisamos mover a palavraqu para o comego da sentenca.



What the liberated woman is wearing? (O que a mulher emancipada esta usando?)

3.Nos precisamos mover o verbo auxiliar (no caso estar) para a posicdo posterior a palavra
qu.
What is the liberated woman wearing? (O que esta a mulher emancipada usando?)

E claro que quando criamos questdes deste tipo, nds estamos totalmente inconsci entes de
termos passado por estes trés processos; nds simplesmente transformamos a afirmacdo em
uma pergunta, numa so passagem, em nossa mente. Mas, a crianca ndo vai das afirmacoes
para as perguntas de um so golpe. De fato, ela passa; em separado, pelos trés momentos que
eu descrevi.

No estagio mais primitivo das interrogacgdes, a crianca ndo adiciona sequer a pala vra qu.
Ela simplesmente fala a sentenca de duas ou trés palavras e eleva a voz no fi nal, como em:

V& buraco?

Um pouco depois (0 tempo varia enormemente de uma crianga para outra), emerge a
primeira pergunta qu, mas o que a crianca faz, aparentemente, é esticar a palavra qu para o
comego de sua sentenca comum, sem mudar o complemento.

Qual minha blusa?
Quando meu cachorro?

Uma crianga da mesma idade diz coisas como “Minha blusa” ou “Meu cachorro” como
sentencas separadas, de forma que tudo o que ela faz é adicionar a palavra qu para fazer
uma pergunta. Posteriormente, a crianca comeca a lidar com os verbos auxi liares ser, estar,
etc. Estas palavras surgem nas perguntas da crianca, mas ndo no local correto.

Quando foi meu cachorro passear?

Finalmente, no ultimo estagio, a crianga coloca os verbos nos lugares corretos e produz a
questdo qu, que soa mais ou menos similar a de um adulto.

O desenvolvimento da interrogativa € mais complexo do que eu apresentei aqui, porque
todo o tipo de outros desenvolvimentos esta ocorrendo ao mesmo tempo e confundem um
pouco o problema da interrogacdo. Por exemplo, a crianca estd apren dendo coisas a
respeito das negativas ao mesmo tempo e pode tentar criar uma per gunta negativa,
ocorrendo algo misturado como: -

Por que ndo eu posso dancar?

Ainda depois, a crianga aprende as regras para transformar uma sentenca simples, tanto
numa interrogativa quanto numa negativa,

A despeito de toda esta complexidade, ha alguns pontos a serem lembrados:

1. Desde os primeiros momentos ha uma clara regularidade na construcéo de sentencas da
crianca. Ela constréi sentencas através de um tipo de sistema de regras, embora simples.

2. O sistema de regras ndo é o mesmo do Portugués adulto (ou do Inglés, do Ja ponés ou
Grego adulto, ou de qualquer outra lingua), mas € exclusivo da crianca.

3. Daquilo que n6s sabemos agora, 0 mesmo tipo de regras e, a grosso modo, a mesma
ordem sdo usadas pelas criancas que aprendem todos os diferentes tipos de lingua. Nos



encontramos algo como uma gramaética inicial pivé-X na crianga que apren de Russo, bem
como naquela que aprende Francés e assim por diante.

4. A gramaética da crianca muda gradualmente numa sequéncia que parece ser a mesma para
todas as criancas que tém sido estudadas. Ha grandes diferencas no rit mo de
desenvolvimento da linguagem entre as criangas, mas a sequéncia parece per manecer
quase a mesma.

5. A linguagem da crianca € criada desde seu inicio. A crianca ndo esta simples mente
copiando sentencas que ela ja ouviu, ela esta criando novas, de acordo com as regras de sua
propria gramatica.

DIFERENCAS INDIVIDUAIS

Tendo levantado a questéo das diferencas do ritmo de desenvolvimento da lingua gem entre
as criancas, deixe-me descrever mais completamente a amplitude de tais diferencas, de
forma que vocé possa ter alguma nocdo do que é “normal” e quio am plamente a
“normalidade” pode variar.

Eu disse que a primeira palavra é geralmente ouvida quando a crianga estd em tor no de 1
ano de idade. Mas ndo é incbmum que uma crianca retarde suas primeiras pa lavras até ter
14 ou 16 meses, e algumas criancas ndo falam uma Unica palavra até 18 meses de idade.
Estas criancas sdo normais, ndo apresentam retardo ou lesbes cere brais. Por outro lado, ha
muito poucas criangas que comecgam a dizer palavras preco cemente, aos 8 meses de idade.
A amplitude de normalidade, portanto, é de quase um ano, dos 8 até cerca de 18 meses.

A variacgdo é até mais ampla na construcdo das primeiras sentencas. A primeira sentenca de
duas palavras mais precoce, relatada para todas as criangas ja estudadas, foi emitida por
volta dos 10 meses. A idade média é cerca de 18 meses, mas, no vemente, é perfeitamente
normal que as primeiras sentencas sejam retardadas talvez até 24 meses, ou mesmo 26 ou
28 meses.

Diferencas Sexuais

A crenca de que o desenvolvimento da linguagem é mais rapido nas meninas do que nos
meninos é amplamente aceita; de fato, parte de nosso estere6tipo do papel sexual € que as
mulheres sdao “mais falantes” do que os homens. Entretanto, um re exame recente das
evidéncias sugere que, embora possa haver algumas vantagens pa ra as meninas, durante 0s
primeiros anos de vida, esta é pequena e desaparece em tor no dos 3 anos quando, em geral,
0s meninos as alcancam (embora na adolescéncia as meninas mostrem novamente uma
superioridade sobre os meninos numa variedade de tarefas verbais). Entre as criangas muito
pequenas, as meninas podem ser um pouco adiantadas quanto ao desenvolvimento do
vocabulario. Por exemplo, Katherine Nelson, em um estudo recente, verificou que as
meninas de sua amostra estavam quatro me ses a frente dos meninos, no desenvolvimento
de um vocabulario de 50 palavras. En tretanto, estudos de desenvolvimento da gramatica
ndo tém mostrado, comumente, diferencas sexuais na complexidade das sentengas ou no
ritmo no qual a crianga adi ciona os varios elementos novos a sua gramatica. Porém, todos
os estudos recentes da linguagem nas criangas pequenas tém utilizado amostras pequenas,
geralmente de cri ancgas de classe media, de forma que nos devemos ser cuidadosos ao
generalizar estes resultados.



Entre as criangas mais velhas, as meninas estdo a frente no que se refere a articu lagdo
clara; muito mais meninos sdo encaminhados a clinicas foniatricas por proble
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mas de pronuncia durante o inicio do 1° grau (como dizer “lato” ao invés de “rato”),
enquanto que as meninas geralmente tém uma pronudncia clara desde muito cedo. Mas, a
partir da idade de 2 anos e meio ou 3 anos em diante, ndo parece haver uma superio ridade
acentuada entre as meninas, no que se refere ao comprimento e complexidade das sentencas
e tamanho do vocabulario (ver Maccoby e Jacklin para uma revisao des te material).

Educacdo da Familia ou Classe Social

Ha descobertas similares sobre os efeitos de diferencas ambientais, como a classe social da
familia da crianca. Tem sido muito afirmado que as criancas de lares de clas se média séo
mais habeis verbalmente, em todos os aspectos, do que as criancas de classe operaria ou de
lares pobres. A existéncia ou ndo de dados que suportam esta afirmagéo depende muito das
medidas de desenvolvimento da linguagem que sdo usa das. As medidas de tamanho do
vocabulario mostram tais diferencas; as criancas de classe operaria ou de familias pobres
tém um vocabulario menor que as criangas de fa milias de classe média (ver, por exemplo,
Stodolsky e Lesser). Mas ndo se sabe clara mente se ha diferengas, no que se refere a
complexidade das sentencas faladas pelas criancas.

Os estudos mais recentes e mais sofisticados linglisticamente sobre a complexi dade
gramatical para comparar classes sociais, ttm comparado criangcas negras de gueto e
criangas de classe média (ver Dale para uma revisdo desse material). Nos sabe mos que
muitas criangas provenientes de grupos minoritarios, que crescem em lares pobres, tém
dificuldade na escola e muitos cientistas sociais tém concluido que as difi culdades provém
de um amplo déficit na habilidade linglistica, incluindo inabilidade para compreender ou
construir sentencas complexas. Entretanto, como diversos lin gui5Stas tém apontado, todos
0s primeiros estudos sobre a complexidade da linguagem em criancas negras envolvem a
aplicacdo de regras do ‘Inglés padrdao” a linguagem falada pelas criancas negras. De fato,
um dialeto distintamente diferente é falado por muitas criangas negras; elas estdo
aprendendo uma linguagem com regras gramaticais diferentes. Quando sua linguagem é
analisada através da complexidade em compara ¢do com o “Inglés negro” do adulto,
geralmente descobre-se que a linguagem das criangas negras é tdo complexa quanto a das
criangas brancas de classe média, em re lacdo ao “Inglés padrao”.

Entretanto, todos estes estudos foram feitos com criangas de 5 anos ou mais ve lhas; ainda
nos faltam evidéncias sobre os estagios iniciais do desenvolvimento da gra matica. Além
disso, ndo tém sido feitas pesquisas equivalentes sobre criangas pobres que séo
primariamente expostas ao “Inglés padrao”.

Além disso, por outro lado, as diversas linhas de pesquisa sugerem que, provavel mente o
tamanho do vocabulario é mais influenciado pela situacdo familiar do que o
desenvolvimento gramatical. Fala-se mais com as criancas de classe media desde as
primeiras semanas de vida, o que parece acarretar uma diferenca em seu ritmo de
crescimento do vocabulario. Mas, o desenvolvimento de sentencas e das mudancas
g4’aduais na construgdo de regras para sentengas parece, neste ponto, ser muito menos
influenciado pelas variagGes ambientais.



Indo um pouco adiante e falando de explicaces, vale a pena indagar por que o vo cabulrio
pode ser influenciado pelo ambiente, enquanto que a gramatica ndo. Eu pos so pensar em
dois tipos de explicacBes. A primeira sugestdo é que o desenvolvimento da gramatica esta
ligado a um processo maturacional: o desenvolvimento da gra matica é limitado pelo
desenvolvimento de certas estruturas neuroldgicas. NO6s sabe mos que, aparentemente, as
criancas parecem desenvolver a gramatica na mesma or dem, a despeito do que elas estdo
ouvindo, e que tal consisténcia entre as criancas sempre faz com que uma explicacdo
maturacional pareca bastante adequada. Mas, po de ser que para aprender uma gramatica
vocé ndo precise ouvir um vocabuldrio muito rico ou uma linguagem variada. As novas
palavras ndo podem ser aprendidas, a menos que VOCé as ouca, mas mesmo a mais simples
linguagem contém a maioria das diver sas formas de regras gramaticais que a crianca tera
que aprender.

A este ponto, eu ndo posso escolher entre as duas explicagdes. Provavelmente ambas sejam
corretas, em alguma extensao.

A RELACAO ENTRE O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E OUTROS
ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO

Um outro aspecto do estudo das diferencas individuais € o exame da relagdo entre o ritmo
de desenvolvimento da linguagem e o ritmo de desenvolvimento de outras ha bilidades.
Duas de tais possiveis relacbeS sdo particiJiarmente interessantes: aquela en tre a
linguagem e o desenvolvimento motor e entre a linguagem e as medidas de inteli géncia.

N&o h& uma relacdo direta e clara entre linguagem e desenvolvimento motor. As criangas
gue andam tarde ndo necessariamente falam tarde e algumas criancas que an dam no tempo
normal falam muito tarde. Mas, h& alguma indicacdo de que os dois processos sdo algo
interligados em muitos casos. Geralmente, uma crianca ndo mostra a primeira explosao
principal do crescimento do vocabulério até que o andar tenha sido dominado — como se
ela ndo pudesse fazer as duas coisas importantes ao mesmo tempo.

A relacdo entre a linguagem 8 a inteligéncia também ndo é forte. Freqiientemente, os pais
tomam a linguagem com um indice da inteligéncia de seus filhos: a uma crianca que fala
cedo ¢ considerada como “brilhante”, enquanto que aquela que fala muito tarde pode
provocar considerdvel preocupacdo de que a crianca seja menos bem dota da
intelectualmente De fato, ha uma relacdo minima entre a idade na qual a criangca comeca a
progressdo do desenvolvimento da linguagem e suas habilidades intelectuais gerais. Dentro
da amplitude normal de desenvolvimento da linguagem, ndo ha essencialmente orrelacaO:
isto é, as criancas que falam cedo ndo sdo necessaria mente brilhantes. Entretanto, as
criancas que falam extremamente cedo e aquelas que falam extremamente tarde podem
diferir na sua habilidade intelectual geral. To memos um exemplo surpreendente: diversos
anos atrds houve muita publicidade na imprensa popular sobre um menino coreano que
falava e andava com 4 meses de idade e que com 4 anos podia ler, escrever e falar quatro
linguas Outras criangas que come ¢am a falar em idades extremamente precoces Sdo mais
passiveis de ter dotes inte lectuais salientes. Mas uma crianca que fala aos 10 ou 12 meses (
0 que esta dentro da amplitude normal) ndo tem uma probabilidade maior de ser
extraordinariamente bri Ihante do que uma crianca que fala com 18 meses, ou mesmo mais
tarde. Por outro la do, nos sabemos que muitas criancas mentalmente retardadas séo
inusualmente lentas no desenvolvimento da linguagem e, em geral, ndo comecam a untar



duas palavras em uma sentenca até que tenham 3 ou 4 anos de idade. Tal lentiddo extrema é
causa de preocupacédo; um grande retardo no desenvolvimento da linguagem esta associado
com retardo no desenvolvimento intelectual.

Embora durante 05 anos 60 o foco de interesse tenha sido sobre o estudo do de
senvolvimento gramatical nos anos 70 tem havido um retorno ao estudo das palavras e do
significado das palavras. Os linglistaS e psicolinglistas 0 a enfatizar o fato de que para se
compreender o desenvolvimento da linguagem e nece nao apenas conhecer como a crianga
constrdi sentencas, mas tambeém como ela aprende as palavras, que palavras ela aprende e
quais os significados que ela atribui a estas.

Na exploracao deste assunto tdo complexo (e ainda perfeitamente compreendido) deixe-me
comecar pelo ponto mais simples — o crescimento do vocabulario.

O DESENVOLVIMENTO DAS PALAVRAS E DOS SIGNIFICADOS

Figura 8. Numero de palavras adicionadas ao vocabulério durante cada periodo de seis
meses, no periodo de quatro anos. Note o grande aumento no vocabulario entre os 18 e 24
meses de idade e entre os 30 e 36 meses. (Adaptado de M.E. Smith. An investigation of the
development of senten ce and the extent of vocabulary in young children. Univer sity of
Iowa Studies ‘n Child We/fare, 3, n° 5.)

A melhor evidéncia sobre este assunto provém de um estudo antigo de M.E. Smith, feito
em 1926. O numero médio de palavras novas adquiridas durante cada intervalo de tempo €
visto na Figura 8. Durante os primeiros meses, ha um aumento bastante lento no
vocabulario; ha um aumento bastante acentuado na segunda metade do primeiro ano e,
novamente, na segunda metade do segundo ano, ap6s 0 que o ritmo de cres cimento
diminui um pouco.

Em seu estudo muito mais recente, Nelson encontrou um padrdo similar de cresci mento do
vocabulario durante os primeiros dois anos; virtualmente todas as criancas que ela estudou
(havia 18, ao todo) mostraram um lento aumento no vocabulario ap6s as primeiras dez
palavras terem sido alcangadas e um aumento marcante, aproximada mente seis meses
depois, de forma que dentro de cerca de oito meses a crianca alcan ¢cou um vocabulario de
ao menos 50 palavras. Nem todas as criangas comegavam es te processo a0 mesmo tempo,
mas o padréo de crescimento era muito semelhante pa ra todas as criancas.

Um problema mais interessante e muito mais dificil € determinar que tipo de pala vras a
crianca aprende durante estes primeiros meses. Ha4 ao menos dois aspectos nes ta questao.
Primeiro, nds podemos perguntar como a crianga usa suas primeiras pala vras; elas sdo
usadas para descrever objetos; denominar objetos ou pessoas, para des crever acoes, ou
para denominar sentimentos em outros aspectos. Segundo, n0s pode mos perguntar que
tipos de conceitos que as primeiras palavras da crianga represen tam. No comeco, a crianga
usa as palavras apenas para se referir a objetos especificos ou as palavras se aplicam a
categorias vagas, globais — ou a alguma combinacdo das duas? Deixe tomar estes dois
aspectos, um de cada vez.

Tipos das Primeiras Palavras

As tentativas tradicionais para o estudo deste problema envolviam a andlise da fa la da
crianga segundo as mesmas categorias das partes da fala usadas para os adultos. Eram
computadOs o numero de substantivos, advérbios, adjetivos e verbos do vocabu lario



inicial. Mas, tal procedimento aplicava artificialmente um sistema de categorias adulto a
linguagem da crianca. Uma estratégia melhor é agrupar as palavras nas cate gorias que
parecem representar as diferentes fungdes da fala da crianga. Nelson fez isso em seu recente
estudo e chegou a seis categorias: (1) nominais especificOs, as palavras que a crianca usa
para nomear objetos Ginicos, como pessoas ou animais, (2) nominais gerais, as palavras que
a crianca usa para classes de objetos, animais e pessOaS tais como, “bola”, “leite”
“cachorrinho”, “menina”, “ele”; (3) palavras- acdo que a crianga usa para descrever ou
acompanhar agdes ou para expressar ou buscar atencdo: “vai”, “Tchautchau”, “cima”,
“olha”, “01”; (4) modificadores, pa lavras que se referem a propriedades ou qualidades das
coisas: “grande”, “vermelha”, “bonita”, “quente”, “acabou”, “aqui” ou “meu”; (5) palavras
pessoais-SOciais que dizem algo sobre os sentimentos ou relacionamentos sociais da
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crianga: “ai”, “por favor”, “nao”, “sim” ou “quero” e (6) palavras funcionais como “o que”,
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“onde”, “¢’,” “para” ou “de”, que sdo palavras que tém apenas uma fun¢do gramatical.

Entre as primeiras 50 palavras usadas pelas 18 criancas as quais Nelson estudou, estas
categorias estavam apresentadas como se segue:

Nominais especificos 14%
Nominais gerais 51%
Palavras- acdo 13%
Modificadores9%

Palavras pessoais-sociais 8%
Palavras funcionais 4%

Claramente, a vasta maioria das primeiras palavras da crianca sdo usadas para no mear ou
se referir a classes de objetos.

Quando Nelson atentou para as palavras especlficas aprendidas por estas crian cas, ela
conseguiu obter outro esclarecimento. Muitas das primeiras palavras mesmo aquelas que
nomeavam objetos ou pessoas, tinham alguma relacdo com agdo, com coisas que a crianca
podia fazer, Era muito comum para uma crianga pequena ter a pa lavra “sapato” ou “meia”
em seu vocabulédrio, mas era muito menos provavel para ela conhecer “cuecas” e “toalha”
(talvez porque a crianga possa, por si prépria, fazer algo com os sapatos e meias). Os nomes
dos brinquedos da crianca sdo bastante co muns (bola), bem como os alimentos (leite,
bolo), o interessante é que parece ndo ser apenas a quantidade de exposi¢cdo ao objeto ou
palavra que determina se a crianca aprendera a palavra neste estagio inicial. Cada selecdo
de palavras da crianga é dife rente, mas cada uma parece conter uma grande quantidade de
rotulos para coisas com que a crianga pode brincar ou podem manipular, que fazem ruidos
ou gue se movimentam de um modo interessante. Talvez, da mesma forma que a crianga
pequena o bebe mais velho tenha sua atencdo ainda captada, em alguma extensdo, pelas
coisaS que se movimentam, mas também aprende cedo as palavras para coisas que agem
sobre ele de vérias maneiras.

Nelson também encontrou algumas indicagdes de que ha dois tipos diferentes de
vocabulério inicial. Algumas criangas, as quais Nelson chamou referenCiais, tem vo
cabularios onde predomiflam os nominais, com poucas palavras pessoais sociais menos
ainda palavras_acdo e menos ainda nomes especificos para pessoas e coisas. C
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outro grupo eia denominou expressivo, porque seus vocabularios pareciam consistir mais
de palavras que se referiam a interagdes com pessoas, denominagdo de pessoas ou
expressao de sentimentos. Seu grupo de 18 criancgas estava quase que igualmente dividido
entre estes dois tipos de vocabularios. Pode-se esperar que pesquisas poste riores revelem
se estes estilos iniciais de desenvolvimento da linguagem persistem e se eles reDresentam
estilos universais de interacdo com o ambiente.

Primeiros Significados das Palavras

Tem havido Vvérias tentativas para descrever a qualidade das primeiras palavras. Alguns
psicologos tém sugerido que a crianca comeca se referindo a coisas muito es pecificas e,
gradualmente, pode usar palavras para categorias mais gerais de objetos. Outros sugerem
exatamente o0 oposto, que as criangas comecam usando palavras difu sas e globais e,
gradualmente, tornam estas categorias mais especificas e particulares.

A dificuldade fundamental no estudo desta questdo, e talvez, a base do desacordo e das
interpretacdes errbneas é que nds ndo podemos saber que conceitos a crianca pode possulir,
sabendo apenas que palavras ela usa. O fato de uma crianca usar deter minada palavra
numa situagdo correta (a situacdo adulta) ndo significa que ela tenha li gado o mesmo
conceito a palavra, como o adulto o faz. Se assumimos que ela é capaz disso, podemos ser
levados a ter algumas dificuldades de comunicagdo com a crianga. Minha filha chegou a
mim e perguntou quando o “Vila Sézamo” ia comegar. “Daqui a pouco” eu disse. Trinta
segundos depois ela voltou e perguntou novamente. Ela mes ma usa a palavra pouco na
frase daqui a pouco mas ela ndo atribui 0 mesmo signifi cado a ela que eu. Parte do
problema é que ela ainda ndo compreende o tempo de uma forma adulta, mas a outra parte
é que, simplesmente, nds definimos nossos ter mos diferentemente. Quinze minutos € daqui
a pouco para mim, mas um longo periodo de tempo para ela. Do mesmo modo, muitas
criancas pequenas usam a palavra gran de e elas a utilizam para descrever objetos que um
adulto poderia considerar grandes; menino grande ou sapato grande (para se referir ao
sapato do pai). Mas, ouvindo a palavra usada desta forma nds ndo sabemos qual pode ser o
conceito de grandeza da crianca. Um adulto usa a palavra de forma relativa, comparando
coisas grandes com coisas pequenas mas, para a crianca, grande pode ser uma caracteristica
fixa de algu mas coisas. Durante a meninice, a crianca desenvolve gradualmente conceitos
que se igualam aos dos adultos, de forma que as palavras passam a ter os mesmos significa
dos. Mas, na crianca pequena, os conceitos ligados as palavras sdo, sem divida, muito
diferentes em relacdo aos dos adultos.

Mas, o que ndés podemos dizer sobre os primeiros significados das palavras da crianga?
Primeiro, nem todas as palavras s@&o do mesmo tipo. Algumas se referem a objetos
especificos mas, em todas as criangas algumas das primeiras palavras também se referem a
categorias gerais; a palavra cachorro refere-se a diversos cachorros di ferentes ou a todos os
animais de quatro patas. Assim, a afirmacdo de que os concei tos verbais da crianca
desenvolvem-se do especifico para o mais geral ndo é sempre verdadeira. Segundo, desde
0s primeiros meses, 0 vocabulario das criancas pode ser altamente diferenciado em algumas
areas. Por exemplo, das criancas estudadas por Nelson, cada uma tinha a0 menos uma area
de assunto na qual ela aprendera uma grande quantidade de palavras diferentes. Paul, aos
18 meses, tinha palavras como, “urso”, “pato”, “sapo”, “passaro’ e “peixe” em seu



vocabulério de 30 palavras, enquanto Jane, aos 1 5 meses, conhecia sete palavras para
diferentes tipos de alimen tos em seu vocabulario de 50 palavras: “bolacha”, “bolo”,

“doce”, “a4gua”, “ros ca”, “peru” e “torta”. Desta forma, a no¢do de que o significado das
palavras evolui de uma forma difusa para uma mais especifica ndo foi fundamentada.

Uma conclusdo aparentemente valida é que entre estas primeiras palavras ndo ha palavras
superordenadas, isto €, palavras para todos os tens separados de uma ca tegoria singular.
Paul ndo tinha uma palavra para “animais” enquanto uma classe, nem Jane para “comida”
ou qualquer equivalente em seu vocabulario. Assim, embora o vocabulario da crianca muito
pequena contenha palavras que se referem a muitas coisas diversas, em separado, a
retaguarda conceitual ainda ndo esta organizada hierarquica mente. Para ser precisa, tem
havido comparativamente poucos bons estudos sobre es te aspecto do desenvolvimento
inicial da linguagem e minha conclusdo pode ser ape nas uma tentativa. Mas a falta de
superordenacdo, a auséncia de uma organizacao hie rarquica dos conceitos, pode combinar
muito bem com o que nds sabemos sobre o desenvolvimento cognitivo da crianga nesta
mesma idade. Como vocé vera no Capitulo 9, a classificacdo hierarquica ndo comeca a se
desenvolver até que a crianca tenha, tal vez, 5 ou 6 anos de idade.

Uma segunda afirmacdo geral valida, a respeito do desenvolvimento dos primeiros
significados das palavras é que eles sdo altamente individuais. O tipo de conceito de
senvolvido pela crianga pode ser similar de uma crianca para outra, mas o conteudo re ai
dos conceitos pode ser muito diferente. Uma crianca pode usar a palavra cachor ro para se
referir a todas as coisas peludas, outra para se referir a todas as criaturas de quatro patas e
ainda outra para se referir apenas aos animais de um determinado ta manho.

Um terceiro aspecto do desenvolvimento dos significados das palavras, enfatizado por
Piaget, € que estas se tornam mais simbolicas durante este primeiro periodo. Pia get sugere
que as primeiras palavras da crianca realmente ndo se referem as coisas; is to é, as criangas
muito pequenas ndo usam palavras como simbolos. Nos primeiro meses da linguagem, a
crianca pode usar ao menos algumas palavras como parte do objetos ou eventos. A palavra
“mamae” ndo significa mae; ela ndo ¢ usada na au séncia da mae, para descrevé-la. Ao
invés, “mamae” ¢ uma parte da mae, os senti mentos agradaveis e a antecipagdo de que sera
pega ao colo. O som é meramente aspecto vocal da situacdo total. Piaget (e outros) sugerem
que, num certo moment durante a segunda metade do segundo ano, a crianca “descobre” as
possibilidade sim bdlicas das palavras. Eia descobre que as coisas tém nomes e que 0S
nomes signi ficam coisas. Lev Vygotsky, um famoso psicélogo russo, também descreveu
esta des coberta:

Este momento crucial, quando a fala comeca a servir o intelecto e os pensamentos come
cam a ser falados, é indicado por dois sintomas objetivos inconfundiveis: (1) a repentina cu
riosidade ativa da crianca no que diz respeito as palavras, suas perguntas sobre todas a

coisas novas, “o que € isso” e (2) o rapido aumento... resultante no seu vocabuldri
(Vygotsky, 1962, p. 43).

Se Piaget e Vygotsky estdo ou ndo certos a respeito das caracteristicas ndo sim bolicas da
linguagem da crianca, € uma questdo aberta. Nelson, por exemplo, verifico que entre as
primeiras dez palavras de cada crianca que ela estudou, havia alguma que eram usadas para
se referir a grupos de objetos, 0 que soava muito proximo de ui uso simbdlico desde o



inicio. Além disso, nem todas as criangas que ela estudou us vam a frase o que é isso ou
qualquer variacdo dela. Porém, esta € uma hipétese inti ressante para estudos posteriores.

Resumo

1. Provavelmente, 0s primeiros sons que uma crianca produz ndo sdo uma parte
desenvolvimento da linguagem em si. Ao inves, eles parecem ser meros execicios de suas
cordas vocais.

2. Durante este primeiro periodo, o desenvolvimento mais interessante e 0  proceso
denominado balbucio, no qual ela repete “silabas” diversas vezes e pesquisa outros sons.

3. Com 1 ano de idade, em média, as primeiras palavras comecama aparecer uma palavra é
definida como qualquer som ou combinacdo de sons que a crianga usa consistentemente,
com um referente claro.

4. vocabulario cresce rapidamente durante o segundo ano, principalmente durane a segunda
metade do segundo ano; por volta dos 2 anos, uitas criancas tem um vocabulario de cerca
de 50 palavras e muitas criancas tém um vocabulario ainda maior nesta idade.

5. A primeira sentenca de duas palavras geralmente é ouvida quando a crianca tem entre 0s
18 meses e 2 anos de idade. Estas primeiras sentencas parecem ter uma gramatica propria,
talvez com duas ° partes de fala”, as palavras-piv0 e as palavras-X.

6. Desde estas primeiras sentencas, a linguagem da crianca € criada. Ela constrol novas
sentencas que ela nunca ouviu.

7. O desenvolvimento subseqiiente da gramatica envolve uma adi¢cdo sequencial de novas
partes das sentencas, tais como as interrogativas e negativas.

8. Ha diferencas individuais marcantes no ritmo de desenvolvimento da linguagem das
criangas, com algumas indicagdes de que as meninas desenvolvem-se um pouco mais
rapidamente durante os primeiros anos, da mesma forma que os pri mogeénitos.

9. O desenvolvimento do significado das palavras ocorre paralelamente ao desen
volvimento da gramatica. Desde o comeco, a crian¢a usa algumas palavras para se referir a
classes globais de coisas, e ndo a coisas, pessoas ou eventos espe cificos. No vocabulario
inicial hd um grande nimero de palavras que nomeiam coisas, mas, freqlientemente, elas
nomeiam classes e ndo individuos. O vocabu lario inicial também contém algumas areas
nas quais a crianga tem urna comple ta colecao de palavras individuais, como palavras para
diferentes tipos de ali mentos. Mas, ndo ha evidéncias de palavras superordenadas na
crianca multo pequena.
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possa ser um tanto mais técnico e detalhado do que vocé possa estar interessado.

Maccoby, E.E. & Jacklin, C.N. Sex differences in intellectual functioning. Uma confe
réncia apresentada para o Educational Testirig Service sobre os problemas dos testes.
Princeton, N. J. , October 28, 1972.

O artigo esta em forma de pré-publica¢do”, ndo estando portanto disponivel para leitura,
a ndo ser escrevendo-se diretamente a Maccoby, na Universidade de Stanford. Entretanto,

Maccoby esté editando um segundo volume de seu livro sobre o desenvolvimento das dife
rencas sexuais a ser publicado, em futuro proximo, pela University Press e uma versdo des
te artigo devera ser incluida no livro.

McNeill, O. The development of language. Em P.H. Mussen (Ed.), Carmichael’s manual of
child psychology. (3 ed.). Vol. 1. New York: Wiley, 1970.

Uma discussdo bastante dificil, mas abrangendo o desenvolvimento da gramética da crian
ca.

Miller, W. & Ervin, S. The development of grammar in child language. Em U. Bellugi e R.
Brown (Eds.), The acquisition of language. Monographs of Society for Research In Chi/d
Oevelopment, 1964, 29, (1, Todo o0 N° 92).

O mais dificil dos trés artigos mencionados sobre o desenvolvimento da gramatica; eu re
comendo que vocé€’ comece pela leitura do artigo de Brame, depois o de Brown e Bellugi e
entdo o de Brown, Cazden e Bellugi ou o de Miller e Ervin.

Nelson, K. Structure and strategy in learning to talk. Monographs of the Societ? for Re
search in Child Deve/opment, 1973, 38, (1-2, Todo o N° 149).



Este é o artigo mais atual que eu conheco sobre o desenvolvimento inicial da linguagem,
sua apresentacdo nao é tdo facil quanto a maioria das pessoas gostaria mas, de qualquer
forma, eu o recomendo.

Smith, M.E. An investigatiort of the sentence and the extent of vocabulary in young
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Um dos ‘velhos, mas bons” embora ndo muito facil.
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Um artigo cléssico, freqientemente citado, que compara o desempenho de criangas de
classe média e baixa de quatro grupos étnicos: negros, porto-riquenhos, chineses e judeus;
com um tratamento estatistico detalhado, mas interessante.

Vygotsky, L.S. Thought and language. Cambridge, Mass.: MIT Press, 1962.

Um dos livros realmente classicos no campo da Psicologia do Desenvolvimento. E escrito
numa linguagem por vezes arida, mas nao no todo. Ha um capitulo interessante sobre a lin
guagem inicial.

PROJETO 2
COMECO DAS SENTENGCAS DE DUAS PALAVRAS

Consiga uma crianca com uma idade tdo préxima de 20 a 24 meses quanto vocé puder. Ele
ou ela deve estar falando, no minimo, sentencas de duas palavras. Consiga um tem po
suficiente para ficar com a crianca, de forma que vocé possa coletar uma lista de 50
sentencas diferentes de pelo menos duas palavras; se a crianca utilizar sentencas maiores,
melhor; o que vocé precisa é de 50 sentencas. Anote as sentencas na ordem em que elas
ocorrerem e quando vocé tiver conseguido 50, pode parar. Talvez possa ser necessario
diversos encontros com a crianga para que Vocé consiga este nimero de frases, e talvez
voceé ache Util ter a mée da crianca junto, ou entdo algum outro adulto ou crianga mais velha
que brinque e converse com ela enquanto vocé ouve e anota.

Quando vocé tiver conseguido as 50 sentengas, volte e reveja o agrupamento das *1_Te Ie
anota.

sentencas de Gregory dado na Tabela 5 deste capitulo. Veja se vocé consegue fazer
um agrupamento similar, com as sentencas da sua crianca.

1. Ha palavras-piv6? Quais sdo elas?

2. Quais sdo as palavras - X na gramética da sua crianga?

3. Ha sentencas mais complexas? Qual € a ordem que elas seguem?

Leitura suplementar para este projeto: lai_iiigiiagerll

Brown, R. & Bellugi, U. Three processes in the child’s acquisition of syntax.
Harvard Educational Review, 1964, 34, 133-1 51

Brame, M. The ontogeny of English phrase structure: The first phase. Language 1963, 39,
1-13,



Capitulo 8 — Teorias de desenvolvimento da linguagem

No Capitulo 7, fiz uma descricdo bastante detalhada do desenvolvimento da linguagem
durante os primeiros anos; a tarefa remanescente é explica-lo. Por que a linguagem da
crianca se desenvolve desta forma? Enfim, como a crianca aprende a linguagem?

Ao dedicar um capitulo em separado para as teorias de desenvolvimento da lin guagem, néo
pretendo sugerir que a teoria nesta area esteja particularmente bem de senvolvida, mas sim
que as alternativas teoricas para explicar o desenvolvimento da linguagem séo, pelo menos,
surpreendentemente distintas e definidas, o que permite uma boa oportunidade para
comparar um namero de diferentes concepcbes do desen volvimento.

IMITACAO

Como sugeri nas primeiras paginas deste livro, a resposta do senso-comum ao problema do
desenvolvimento da linguagem é que a crianca aprende através da imita ¢do. Obviamente,
até certo ponto, isto é verdade. Uma crianca que cresce numa familia que fala portugués,
aprende portugués e ndo grego. E ha alguns outros tipos de imita ¢éo direta. Quando uma
crianga pergunta “0 que € isso?”, vocé diz “Luz” (ou qual quer outra coisa); entdo ela repete
a palavra. Outro tipo especial de imitacdo esta en volvido em algumas conversas entre uma
crianca e um adulto. O adulto freqiientemen te “expande” o que a crianga diz, tomando a
pequena sentenca da crianca e transfor mando-a numa maior, com todos os elementos
gramaticais. Em tais didlogos, a crian ¢a também pode imitar a mae, mas ao fazé-lo a
crianca diminui a sentenca — reduz a sentenca — retirando tudo menos as palavras
essenciais. D.I. Slobin cita uma de tais conversas:
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Mée: Coloque-a em algum lugar do quebra-cabeca.
Adam: Quebra-cabeca? Algum lugar quebra-cabeca?
Mée: Gire-a.

Adam: Gire-a.

Mae: N&o, de outro modo.

Adam: Outro modo?

Mé&e: Eu sugeri que vocé a girasse.

Adam: Sugeri girasse. Girasse. (Slobin, 1968,p.441)

Vocé também pode perceber alguma imitacdo no didlogo que se segue, que eu tive com
minha filha ha varios meses atrads, enquanto estdvamos assistindo a uma partida de golfe
pela televiséo:

Crianca: Quem ganhei, Helen?

Eu: Quem ganhou o qué?

Crianca: Quem ganhei pondo a bola no buraco?
Eu: Ninguém ganhou ainda.

Crianca: Quem vai ganhou?



Vocé pode perceber que eu tentei, vigorosamente, enfatizar a palavra ganhou, ao inves de
ganhei, na esperanca de que pudesse conseguir alguma imitacdo correta. Ela imitou,
certamente, mas a coisa errada! Ela usou a palavra ganhou numa sentenca que requena
ganhar, VVocé ndo pode ganhar sempre!

E obvio que as criancas imitam algo do que elas ouvem. Por exemplo, a acentua ¢ao e
claramente aprendida atraveés da imitacdo. Mas, a imitacdo ndo pode responder por todo o
desenvolvimento da linguagem. Deixe-me apontar algumas razdes.

1. Desde o inicio, as criancas criam sentencas que sao bastante diferentes da quelas que um
adulto construiria e utilizam formas de gramatica que ndo podem ser imitagcGes porque
nenhum adulto as usa. A terminacao i (ganhi, fazi), ou entdo senten ¢as como ‘Tchau, tchau
calor” sdo bons exemplos. E virtualmente impossivel cons truir uma sentenca adulta
razoavel com as palavras nesta ordem, embora possamos entender sentencas tdo diferentes
como “Diz tchau ao calor que queima”. A lin guagem da criancga ¢ criativa desde o inicio e
ela cria sentencas usando suas proprias regras, ndo as do adulto.

2. Quando as criancas imitam sentencas faladas pelos adultos, elas reduzem a sentenca de
acordo com sua propria gramatica. Dé uma olhada na conversa entre Adam e sua Mée.
Adam transforma a sentenca de sua mde numa de seu préprio estilo, ao invés de copiar
diretamente o estilo dela.

3. Se uma crianca aprendesse a linguagem inteiramente através de imitacdo, ninguém
jamais aprenderia a falar “corretamente” portugués (inglés, francé€s ou qual quer outra
lingua). Muito da linguagem que os adultos falam uns com os outros e, mui to do que eles
dizem as criancas € altamente agramatical. N6és comecamos as senten ¢as de um modo e as
terminamos de outro, no meio do caminho nos ja esquecemos se 0 sujeito esta no plural ou
no singular, utilizamos verbos que ndo concordam, etc. Eu sempre me considerei como
muito articulada e clara e estava certa de que eu sempre falava através de sentencas
gramaticais, até que eu li a transcri¢do de uma conferéncia que eu fiz. Eu espero, ao menos,
que “ouvida” ela soasse melhor do que lida, na medi da em que a maioria das sentengas
estavam incompletas ou agramaticais. Se isto € uma amostra do que a crianca ouve ao seu
redor, todo 0 tempo — e eu posso a0 Me nos presumir que € — como ela pode atingir
sentencas gramaticalmente razoaveis, através da imitacdo? Mesmo pensando que eu nem
sempre falo sentencgas gramaticais, eu’sei 0 que ¢ uma sentenga gramatical e posso escrever
gramaticalmente. Como eu poderia fazer isso se houvesse adquirido toda a minha
linguagem através de imitacéo?

E certo que os pais falam com as criancas muito pequenas através de sentencas
gramaticalmente simples. Mas eles ndo falam desta forma um ao outro ou as criancgas
maiores e assim, o bebé ouvird os dois tipos de sentencas.

4. Como um ultimo ponto no que se refere a imitacdo como uma explicacéo é que ha pelo
menos um caso documentado de uma crianga que era totalmente incapaz de falar mas podia
ouvir e era mentalmente normal. Este menino, obviamente, era incapaz de imitar qualquer
coisa que lhe fosse dita, mas ndo obstante, aprendera a linguagem. Isto é, ele era capaz de
entender o que lhe era dito e podia seguir ordens complexas que lhe fossem dadas. Desta
forma, a imitacdo pode ndo ser necessaria para a compreensdo da linguagem por parte da
crianca; e talvez ela também nédo o seja necessaria para a expressdo da linguagem, embora
possa acelera-la de alguma forma.



REFORCAMENTO

Uma segunda resposta, aparentemente razoavel, do senso-comum a questdo de como as
criangas aprendem a linguagem é que elas sdo recompensadas por fazé-lo, de duas formas
possiveis. Primeiro, os pais podem dar mais atencdo ou mais reforcamen to fisico ou verbal
para uma crianga quando ela fala corretamente do que quando ela comete “erros” ou
quando ela fala claramente, ao invés de utilizar jargbes. Um pai pode oferecer um doce a
crianga apenas se ela for capaz de dizer “Por favor, dé-me um doce”. A nog¢do fundamental
€ que a crianca aprende a linguagem porque ela é moldada para aprendé-la; primeiro ela é
reforgada por qualquer som que tenha, a0 menos, uma vaga proximidade da linguagem
adulta. Na medida em que ela se torna mais velha, os pais retém o reforcamento (atencéo,
alimento, ou qualquer outra coisa) a ndo ser que a crianga diga algo muito proximo da
versdo adulta.

Hé boas evidéncias de que na realidade, os pais ndo se comportam assim e que, mesmo que
eles o fizessem, provavelmente esta ndo seria uma boa explicacdo para o desenvolvimento
da linguagem. A partir da observagéo das conversas dos pais com seus filhos — muitas
delas realizadas por Roger Brown e seus colaboradores — sabe- se que 0s pais raramente
corrigem a gramatica de seus filhos e raramente deixam de aprova-la por causa de
sentencas incorretamente formadas. Ao contrario, 0s pais pare cem responder com base no
“valor verdade” do que a crianga diz. Se o que uma crian¢a diz ¢ realmente verdadeiro, os
pais aprovam, concordam ou comentam a afir macdo da crianga. Se 0 que a crianca diz é
fatualmente impreciso os pais podem corri gi-la. Assim, se a crianga diz “Aquele cachorro”
ao se referir ao gato da familia, sua mae pode dizer “Nao, aquele ¢ um gato”. Mas, se a
crianga diz “Aquele um gato” ¢ bastante improvavel que sua mae diga “Nao ¢é assim que se
fala”.

Mas, mesmo que 0s pais treinem consistentemente a linguagem da crianga, usan do 0s
principios do reforcamento, seu treinamento ndo poderia explicar muito do que a crianca
diz em sua linguagem inicial. Lembre-se que sua linguagem é criativa desde as primeiras
sentencas de duas palavras; ela junta coisas que nao ouviu antes, da mes ma forma como eu
ou vocé criamos consistentemente novas sentengas que seguem as regras, mas que nés
nunca haviamos ouvido. Além disso, lembre-se de que a lingua gem inicial da crianca, da
mesma forma como a sua e a minha, esta aparentemente go vernada por regras; ela nao é
aleatéria. Como uma crianga, cujo aprendizado dalingua gem foi inteiramente dirigido
pelos reforcamentos de seus pais, poderia ser criativa e ndo-aleatéria? Como nds
poderiamos responder pelo fato de que a crianga continua a produzir sentengas na “ordem
errada” ou a usar a “gramatica errada”? E corno nos podemos explicar o fato de que as
criangas aparentemente percorrem uma sequencia muito similar em suas sentengas?

QUADRO 8-1

O PAPEL DA LINGUAGEM DOS PAIS NO DESENVOLVI MENTO DA LINGUAGEM
INICIAL DA CRIANCA

Ao sugerir que a imitacdo desempenha apenas um pequeno papel no desenvolvi mento
inicial da linguagem, ndo estou querendo dizer que a qualidade ou a quan tidade da
linguagem falada a crianga ou na presenga da crian¢a ndo tenham im portancia. Para alguns
aspectos do desenvolvimento da linguagem da crianca, a qualidade e a quantidade de



linguagem a qual a crianga € exposta parecem ser importantes, da mesma forma como para
outros aspectos das primeiras experi éncias do bebé.

Eu j& mencionei, no Capitulo 7, que o crescimento do vocabuldrio é mais rapido nas
criancas com as quais se fala mais. Alem disso, Katherine Nelson, em seu excelente estudo
do crescimento do vocabulario em criancas de 1 a 2 anos de idade, encontrou que as
criancas que tinham mais experiéncias fora de seus lares (passeios de varios tipos),
desenvolviam mais rapidamente o vocabulario, da mesma forma que as criangas que tém
contato com muitos adultos diferentes, inclusive aqueles cujas mées trabalham e que,
portanto, eram cuidados por ou tras pessoas. Notou-se um crescimento menos rapido do
vocabulario nas crian ¢as que assistiam mais a televisdo e nas criangas que passavam muito
tempo com outras criangas pequenas. A causa precisa da relacdo negativa com o assis tir
televisdo ndo esta mais clara. Pode ser que muitos dos programas infantis de televiséo
sejam muito avangados para a crianca de 18 meses ou entdo que as fa milias nas quais as
criancas desta idade assistem televisdo sejam aquelas nas quais as criancas recebem menos
estimulagéo verbal, em geral.

Nelson também observou e registrou sessdes entre as mées e criangas nas quais as maes
falavam as criancas a respeito de um grupo de brinquedos. As mées que falavam mais a
respeito dos objetos tendiam a fazer uma quantidade de perguntas as criancas e a ser menos
criticas a respeito de seus filhos do que aquelas que se focalizavam nos filhos e que lhes
davam direces de como lidar com os brinquedos. As mées mais orientadas para 0s objetos
e ndo-criticas ten diam a ser melhor educadas e as criancas destas maes mostravam um
desenvol vimento inicial do vocabulario, mais rapido. As mdes mais criticas e intrusivas
estavam entre as menos bem educadas, faziam menos passeios com seus filhos e estes
tinham um desenvolvimento inicial da linguagem mais lento.

Os fatores que afetam o desenvolvimento gramatical inicial da criang¢a ndo tém sido muito
estudados. Uma possibilidade é que as mées que frequentemente expandem as sentencas de
seus filhos podem ajuda-los a conseguir um desen volvimento gramatical rapido por
realcarem para a crianca as partes adicionais importantes de suas sentencas.

No esforco de determinar se as expansdes sdo ou ndo importantes, Courtney Cazden
estabeleceu uma situacdo experimental onde ela interagia individualmen te com criancas
negras pequenas numa creche, conversando com cada crianga durante 40 minutos por dia.
Com um dos grupos de criancas ela expandia todas as sentencas que cada crianca proferiu.
Com um segundo grupo ela procurava ndo expandir, mas apenas replicar como num
didlogo normal. Por exemplo, se uma crianga no grupo expansdo dissesse “esta caixa”,
Cazden responderia algo como “Sim, isto ¢ uma caixa” ou “Esta caixa ¢ vermelha”. No
grupo de conver sacdo normal (o qual ela chamava de grupo de modelagem) ela poderia
dizer “Ela ndo ¢ bonita?”” ou “Deixe-me por isto nela”. Um terceiro grupo, o grupo controle,
ndo recebeu qualquer treinamento. O procedimento durou 1 2 semanas, apds 0 que a
linguagem das criancas foi retestada (elas ja haviam sido testadas

antes do experimento comecar) para ver qual grupo mostrava maiores melhoras quanto a
linguagem.

O que Cazden descobriu foi que o grupo de modelagem mostrou as maiores melhoras na
gramatica e no comprimento das sentencgas. O grupo de expansao também mostrou maiores
melhoras do que o grupo-controle, mas menores do que as do grupo de modelagem. Assim,



nos sabemos, a0 menos que, expandir sempre as sentencas da crianca ndo € mais eficiente
do que simplesmente con versar com ela. Cazden sugere que seus achados significam que a
simples rique za da linguagem a qual a crianca é exposta € o fator essencial; as expansdes
ndo parecem ser tdo ricas nem tdo variadas quanto a simples conversa, de forma que nao
sdo tdo eficientes. Também é possivel que as criangas do grupo expansdo te nham ficado
completamente enfastiadas de terem tudo o que diziam repetido e expandido; pode ser que
uma menor quantidade de expansdes pudesse ser ef i ciente enquanto que 100% levava a
irritacéo.

Em sintese, tanto a qualidade quanto a quantidade da linguagem ao redor da crianca
parecem afetar o crescimento do vocabulario. Em particular, as mées que ddo muitas ordens
e direcBes as suas criancas, que permitem poucas oportunida des para que elas
experimentem sua propria linguagem, podem inibir o cresci mento do vocabulario. Os
fatores que estimulam o desenvolvimento gramatical ndo séo tdo bem compreendidos,
embora provavelmente a riqueza da gramatica a qual a crianga é exposta seja importante e,
também, as expansodes e imitacGes, em menor quantidade, possam ser significativas.

E provavel que o reforcamento produza diferencas em algumas areas, como por exemplo a
prondncia de palavras individuais. Minha filha diz Lebis ao inves de Le
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vis” e talvez eu pudesse treina-la a dizer Levi”, desconsiderando os Lebis até que ela
dissesse corretamente. (Entretanto, ha um pequeno ponto que é meu aborrecimento em
treina-la, de forma que, eventualmente, ela pronuncia a palavra corretamente, por si s0).

Outro tipo de teoria de reforcamento tem sido proposta, enunciando que a crianga aprende a
falar porque isto lhe assegura uma melhor satisfacdo de suas necessidades. Este argumento
advém, principalmente, das observacdes comuns de gque as criangas mais novas, de familias
grandes, falam algo mais tarde. VVocé ouvira que em tais fa milias a crianga mais nova nédo
tem que falar; todos cuidam dela e lhe ddo tudo o que ela precisa, sem que ela tenha que
dizer uma palavra. Mesmo assim, tais criancas aprendem a falar e sem um atraso marcante.
Além disso, ndo estd muito claro se, uma vez que a crianga comece a produzir sentencas
simples, suas necessidades sejam sa tisfeitas um pouco melhor pelas sentengas complexas
do que pelas simples. “Quero doce” sem davida ¢ tdo provavel de fazer com que a crianca
receba um doce como “Eu quero um doce”. Se ter necessidades satisfeitas ¢ a unica forga
por detras do de senvolvimento da linguagem, entdo por que a linguagem se torna cada vez
mais com plexa?

A dificuldade fundamental das explicagdes do crescimento da linguagem, tanto pelo
reforcamento quanto pela imitacdo, é que elas ignoram o papel da crianga no pro cesso
total. Ela ndo estd apenas ouvindo as sentencas e copiando-as individualmente; ela esta
criando ativamente sua propria linguagem, com suas proprias regras. E logico que ela
precisa de pessoas a sua volta que falem com ela; ela precisa ouvir alguma lin guagem para
aprendé-la. Mas, o papel ativo da propria crianca € tdo crucial quanto o papel do ambiente
no ensino da linguagem.

1 Uma explicagédo igualmente provavel é que a menor crianca da familia ouve a fala menos
perfeita das criangas mais velhas, bem como a linguagem dos adultos e isto faz com que,
propo ela tenha, menos contato com bons modelos tinguisticos do que o primeiro filho.



1
A CONTRIBUICAO DA CRIANCA

Assim sendo, qual a contribuicdo da crianca? A questdo é dar sentido ao conjunto
enormemente complexo de sons e sentengas que ela ouve. De alguma forma ela tem que
analisar as sentencas e captar as regras e regularidades que capacita-la-do a for mar suas
préprias sentencas. Eu devo admitir, de inicio, que ninguém esta muito certo de como a
crianga faz isso. Tudo o que sabemos é que ela extrai regras simples e as usa em sua propria
linguagem e que suas regras se aproximam gradualmente das regras gramaticais usadas
pelos adultos que ela ouve. Mas, exatamente como isto é feito, permanece um mistério,
embora haja diversas teorias a respeito de como isto poderia ocorrer.

NoOs sabemos que muitas criangas praticam sua linguagem, incluindo a tentativa de novas
combinagbes e novos tipos de ordens gramaticais quando ndo ha pessoas por perto. Uma
linguista, Ruth Weir, fez um registro de seu filho Anthony, praticando desta forma: colocou
um gravador em seu quarto, de modo que este ligava-se automa ticamente quando ele
comecava a falar consigo mesmo. Anthony apresentava muitas verbalizagGes antes de ir
dormir, a noite, e logo ap6s acordar. Algumas das seqUéncias de seus soliloguios, tais
como as que se seguem, parecem ser repeticGes de varios pa drGes gramaticais, nos quais
ela parece estar tentando diferentes palavras num Unico lugar da frase:

Que cor

Que cor coberta

Que cor careta

Que cor vidro

ou as seguintes, nas quais ela parece estar ensaiando negativas:
Né&o a coberta amarela

A branca

Né&o é preta

E amarela

N&o amarela

Uma proposi¢do preliminar é que a crianca desenvolve sua linguagem por notar re
gularidades na fala que ela ouve e, entdo, aplica estas regularidades a sua propria fala. Nos
estagios iniciais ela pode notar apenas alguns tracos significativos, de forma que sua
propria linguagem tenha poucas varia¢fes importantes. Gradualmente, ela nota os aspectos
mais sutis da linguagem dos adultos e sua propria linguagem comeca a espe lha-la.

H4 diversos obstaculos sérios a tal proposi¢do. Primeiro, lembre-se de que muito do que a
crianga ouve consiste de sentencas incompletas e mal construidas. Segundo, recorde a
discussdo do desenvolvimento das formas interrogativas do Capitulo 7. Ao passar pelos
diversos estagios, desde a ndo interrogacdo até uma questdo completa na forma que, a
crianga passa por estagios que ndo estdo presentes em qualquer lingua gem adulta que ela
ouve. Se ela procedesse por algum tipo de andlise da fala adulta, por que estes estagios
intermediarios seriam tdo diferentes da fala adulta? Finalmente, considere que inacreditavel



proeza mental nés estamos, casualmente, atribuindo a crianca. O processo ndo poderia ser
diferente daquele da interpretacdo de um codigo. E dada a crianga uma variedade de
exemplos cio codigo e se supde, de alguma forma, que ela Ihe dé um sentido. Assurn:r que
a crianca de 1 ano e meio pode realizar tal analise significa assumir habilidades que néo séo
vistas na crianca, sendo muito mais tarde.

Uma outra proposicdo € que a crianca vem ao mundo ja preparada para aprender a
linguagem que, de alguma forma, a estrutura da linguagem j& esta programada. Ent a tarefa
da crianca é simplesmente aprender uma linguagem particular que se ajuste estrutura
programada. Se assim for, a tarefa de anélise da crianca é bastante simplicada. Ela ja tem as
categorias, apenas necessita dos exemplos.

Eu entendo que um conceito inato da aquisicdo da linguagem parece extremame te
estranho. Muitos de nos estamos tdo acostumados a pensar na linguagem corr algo
aprendido apds o nascimento, que é dificil imagina-la ja& programada na crianga. Mas, ha
diversas razdes para pensar que algum tipo de padrdo bioldgico inato faca um bom sentido.
Primeiro, apenas 0 homem tem linguagem. Outras espécies tém vocabularios de sons, cada
um dos quais exprime uma emocdo Unica, mas apenas 0 homem tem o tipo de linguagem
que permite a construcdo de novos significados, a partir ¢ novas combinacgdes. Os
chimpanzés criados em familias humanas, com as crian¢as humanas, ndo aprendem a
linguagem vocal, mesmo que tenham sido expostos aos met mos tipos de sons e sentencas.

Segundo, praticamente todos os humanos aprendem a linguagem, a menos que eles sejam
severamente retardados ou fisicamente lesados de tal forma que isto poss impedir a
linguagem. De fato, hd comparativamente poucas variacfes no aprendizado inicial da
linguagem, muito menos do que para o aprendizado de vérias outras habilidades, mesmo
considerando que a riqueza de linguagem, a qual a crianca pode ser exposta, varia bastante.

Terceiro, todas as linguas humanas tém importantes tracos em comum. Todas a linguas
conhecidas tém algum tipo de distincdo entre substantivos e verbos, algum forma de
expressar negativas, etc. Esta universalidade de tragos lingiisticos suger que a linguagem
tem algum caminho comum; talvez as linguas sejam parecidas em alguns aspectos porque
todos os humanos sdo programados de determinados modos. Neste ponto, poderia ser Util
pensar-se numa analogia com um computador. Nen todos os computadores sao
semelhantes; cada um é programado de uma forma especifica, para ser capaz de
desempenhar determinados tipos de operacdes. Uma simple calculadora eletrnica pode
somar, subtrair, multiplicar, dividir e realizar outras operac¢des simples; computadores mais
elaborados podem realizar estas operacdes e muita outras mais complexas. O computador é
programado para manipular as informagde recebidas de uma determinada forma; ele
comeca porque, de alguma maneira, foi construido para sortear ou adicionar nimeros ou
idéias de um modo especifico. Talvez de modo semelhante, o cérebro da crianca humana ja
esteja programado para manipular os sons recebidos de uma forma especifica, da mesma
maneira como o0 bebé& recém-nascido esta, aparentemente, programado para responder a
padrBes visuais. O cérebro da crianga ap6s um desenvolvimento suficiente (por volta de 1
ano de idade pode ser programado para escolher sons vocais dados em palavras, questdes,
negati vas, palavras-acao, rotulos, etc. A fim de que este programa lingistico seja ativado,
crianca precisa ouvir alguma linguagem (como uma calculadora eletrénica, por exemplo,
precisa receber nimeros para somar ou subtrair, antes de qualquer calculo), ma uma vez
que comece a ouvir uma linguagem, ela pode analisa-la automaticamente, d diversas



maneiras. Assim, a gramatica inicial da crianga pode ser o produto de sua primeiras analises
da linguagem ouvida por ela. Na medida em gque ouve mais e mait sua analise se torna cada
vez mais complexa e, entdo, sua gramatica também se tom cada vez mais complexa.

Atualmente, muitos psicélogos aceitam a idéia de que ha algum tipo de programa inato de
aprendizagem da linguagem nas criangas. O desacordo, agora, se refere a conteudo do
programa mas quase todos concordam que as teorias ambientais de aquisi¢do da linguagem
falham em responder por tudo o que a crianga realmente faz.

2 Entretanto, algum tipo de linguagem “real” pode ser possivel em chimpanzés diversos
grupos de ps cologos tém sido bem sucedidos em ensinar chimpanzes a utilizar os sinais da
linguagem dos surdos e outri linguagens simbdlicas. Aparentemente, 0os chimpanzés sao
capazes de combinar estes simbolos ou sinais ei novas ‘sentencas”. Veja, por exemplo,
Gardner e Gardner nas leituras sugeridas.
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Resumo

1. As teorias de desenvolvimento da linguagem sdo de interesse porque alguns dos
problemas centrais nas principais teorias de desenvolvimento podem ser eviden ciados pelo
exame das teorias da linguagem.

2. A primeira e mais Obvia teoria € que a linguagem resulta da imitacdo que a crian ¢a faz
dos adultos. Esta teoria é fraca por uma série de razdes, entre as quais o fato de que a
linguagem da crianca € criativa desde o inicio, que a crianca ndo imita completamente as
sentencas, mas as “reduz” e que muito do que ela ouve € uma linguagem imperfeita.

3. Uma segunda alternativa € que a crianca € moldada para produzir a linguagem, atraves
de algum padrdo de reforcamento. Embora os principios do reforcamento se apliquem,
indubitavelmente, a alguns aspectos da linguagem — por exemplo a pronuncia — ndo ha
boas evidéncias de que o reforcamento seja sistematica mente aplicado. As teorias de
reforcamento também tendem a ignorar os aspec tos de orientacdo por regras da linguagem
inicial da crianca.

4. Uma terceira alternativa coloca a énfase na habilidade da crianca para analisar a fala
adulta e dela extrair regras, que sdo entdo consideradas e copiadas de forma simplificada.
Sem duvida, ocorre algum tipo de cOpia, mas a complexidade de tal analise parece estar
muito longe das habilidades de uma criangca de um ano e meio.

5. Uma quarta alternativa, proposta recentemente por diversos psicélogos e lin guistas, é
que a crianca ja vem ao mundo programada para reagir e analisar os inputs linguisticos de
uma determinada forma.

6. Nenhuma destas alternativas & uma teoria completa do desenvolvimento da lin guagem;
nenhuma delas responde por tudo o que é observado e nenhuma-trata, detalhadamente, do
desenvolvimento do significado das palavras. Entretanto, ha algum acordo geral de que
algum tipo de suporte bioldgico esteja envolvido na aprendizagem da linguagem.
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Um dos diversos estudos que indica que os primatas ndo-humanos podem aprender uma
“linguagem verdadeira”, na qual sdo possiveis novas combinagdes. Nem todos os linguistas
concordam que Washoe, o sujeito dos Gardners, realmente aprendeu uma linguagem; veja
por exemplo, J. Bronowski e U. Bellugi, Language, name and concept. Science, 1970, 660-
673 para uma comparacdo de Washoe e uma crianca humana.
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Este € um texto dificil porém fascinante, recomendado apenas para 0s mais aventureiros;
ele tenta relacionar o desenvolvimento da linguagem com todos os aspectos do
desenvolvimen to neuroldgico e fisico, proporcionando evidéncias que suportam as teorias
biologicas discu tidas no texto.
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Um estudo bastante refinado mas de leitura dificil para o iniciante; inclui, na tltima parte,
uma série de diferentes padrdes de interacdo méae-crianca e suas conseqiiéncias para o de
senvolvimento da linguagem, particularmente relevante ao material deste capitulo.
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Uma discusséo bastante facil sobre o papel da imitacdo, incluindo algum material a respeito
das expansoes e imitacdes dos pais.

Weir, R. Language in the crib. The Hague: Mouton, 1962.

E uma leitura dirigida a lingiiistas e técnicos. As conversas de Anthony consigo mesmo, no
berco, algumas delas bastante poéticas, sdo dignas de serem conhecidas por vocé, mesmo
que ndo entenda o resto do livro.

PROJETO 3



CONVERSA ENTRE MAE E CRIANCA

Encontre uma crianca entre dois anos e meio e trés anos e meio e consiga algum tem po
para ficar com a crianca enquanto a mée esta por perto. Se vocé trabalha numa es cola
maternal ou numa creche vocé pode estudar uma crianca e sua professora mas, para tanto,
garanta que a professora permaneceré apenas com esta crianga durante o tempo necessario.

Anote a conversa entre a méde (Ou professora) e a crianga, tomando o cuidado que as
sentengas de ambas estejam na ordem correta. Continue a anotar o didlogo até que vocé
tenha, pelo menos, 25 sentencas de cada uma.

Quando vocé tiver coletado as sentencas, releia a parte de imitacdo e o Quadro 8-1 sobre o
papel da linguagem dos pais no desenvolvimento da linguagem da crianca. Tente, entdo,
identificar qualquer dos seguintes padrdes na conversa adulto-crianca:

1. Expansfes: momentos em que o adulto repete o que a crianca disse mas acres centando
os elementos de forma que a frase se apresente com a gramatica adulta.

2. ImitacBes da crianca: momentos nos quais a crianca imita o que o adulto disse,
exatamente ou com alguma simplificagéo, de forma que sua sentenca seja menos complexa
que a do adulto.

3. Reforcamento dos adultos: respostas dadas pelos adultos a forma da senten ¢a da crianca.

Faca uma ou duas paginas de analise e comentérios da conversa que vocé coletou,
baseando-se nas questdes acima.

Leitura suplementar para este projeto (caso necessaria):

Slobin, D. 1. Imitation and grammatical development in children. Em N. S. Endier, L. R. (
Bouker&HOsser(EdsL Contemporary issues in deve/opmenta/ psychology. Holt, Capitulo



Capitulo 9 - Desenvolvimento Cognitivo 1:
Desenvolvimento do Pensamento

Papai, por favor corte este pinheiro — ele faz o vento. Depois que vocé cortar ele, o tempo
vai ficar bom e a mamée me leva para um passeio.

Mamade, quem nasceu primeiro, VOcé ou eu?
Mamaée, o0 espinho me morde?

Estas conversas infantis foram retiradas do livro de Kornei Chukovsky From Two To Five.
Chukovsky, um.poeta e ndo um psicologo, se impressionou com a deliciosa ldgica tipica de
uma crianca de 2 a 5 anos. Os psicélogos, como o0s poetas,consideram o pensamento da
crianca delicioso e fascinante — e embaracoso. Como € o pensa mento da crianca pequena?
De onde vem o tipo de l6gica que induz a primeira citagdo feita acima? E como ela muda?

Quando ndés comecamos a olhar o desenvolvimento do pensamento da crianca, ha trés
corpos distintos de pesquisa e de tradicdo tedrica que nds temos que examinar e 0s trés ndo
se misturam muito bem. Primeiro, ha todo um movimento em relacdo aos testes. Durante 0s
ultimos 70 anos, tém sido feitos exaustivos esfor¢os para especifi car e medir, com
perfeicdo, as diferencas individuais na habilidade intelectual. Este as pecto particulardo
problema é importante o suficiente para merecer um capitulo sepa rado (ver Capitulo 10).

Uma segunda tendéncia no estudo do pensamento da crianca é a literatura sobre
aprendizagem infantil. Os tedricos da aprendizagem, seus estudiosos e seguidores, que tém
trabalhado com criancas, tém enfatizado que os processos de aprendizagem Sd0 0S mesmos,
ndo importando a idade da crianca ou a tarefa particular a ser aprendida. Os psic6logos
infantis que foram treinados nesta tradicdo tém estudado toda a gama de problemas
desenvolvimentais (personalidade, socializagdo, linguagem, percepcdo, etc), tentando
demonstrar, em cada caso, que um conjunto fundamental de leis de aprendizagem podem
responder pela aquisicéo, por parte da crianga, das habilidades e tracos em todas as areas do
desenvolvimento. Entretanto, a énfase maior na pesquisa
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da aprendizagem tem sido sobre um conjunto de problemas que pode, comumente, ser
considerado como parte do problema do desenvolvimento do pensamento. Por exemplo, ha
estudos detalhados sobre a habilidade da crianca em desenvolvimento, no que se refere a
fazer discriminacOes entre objetos que variam quanto a cor, forma, tama nho ou qualquer
outro aspecto. Tais pesquisas referem-se ndo sdé ao desenvolvimento perceptual, mas
também ao desenvolvimento conceitual, pois a discriminacdo pode ser baseada em
conceitos, bem como em diferencas puramente fisicas entre os objetos. Ainda mais
proximos do pensamento sdo o0s estudos sobre a aquisi¢do de conceitos, da aprendizagem
dos problemas de “oddity”, da aprendizagem do conceito de tama nho intermedidrio, etc.
Na maioria destas pesquisas, ndo se tem tentado comparar o desempenho de criangas de
diferentes idades, porque se presume que as mesmas re gras ou leis se apliqguem a
aprendizagem em qualquer idade. Mas, um corpo crescente destas pesquisas tem sido feito
em uma estrutura desenvolvimental e os experimenta dores tém comegado a incluir criangas
de varias idades nestes mesmos estudos. E, ca da vez mais tem-se encontrado diferencas
entre os grupos de idade, tanto no desem penho quanto, aparentemente, na estratégia de
aprendizagem. E comeca a parecer in dubitavel que o mesmo conjunto de “leis de



aprendizagem” ndo pode englobar a for ma de aprender das criancas de todas as idades.
Uma crianga de 3 anos resolve certos tipos de problemas de aprendizagem de uma forma
diferente, por exemplo, de uma crianga de 7 anos.

Uma terceira tradi¢cdo, que eu enfatizei mais neste capitulo, é a de Jean Piaget. Seu trabalho
focaliza-se, principalrnente sobre a questd.o de como mudam as estratégias e a logica da
crianca.

A fim de explicar exatamente no que Piaget contribuiu para o estudo do desenvol vimento
da cognicdo, voltarei um pouco para a propria histéria de Piaget. Em seus dias de estudante
ele trabalhou algum tempo com T. Simon, um colega de Alfred Binet, no desenvolvimento
de alguns dos primeiros testes mentais. O trabalho de Piaget era ad ministrar um mesmo
teste a um grande grupo de criangas e determinar se cada crianca dava a resposta “correta”
a cada item. Mas, ele logo descobriu que o mais interessan te ndo era a resposta correta,
mas sim a errada. Ele notou que criangas de mesma idade freqlientemente apresentavam a
mesma resposta errada e que criangas de di ferentes idades davam tipos diferentes de
respostas erradas. Piaget enunciou algumas conclusGes importantes, a partir destas
primeiras observacdes:

Nos ndo devemos nos interessar pela quantidade do que a crianga conhece ou por quantos
problemas ela pode resolver, mas pela qualidade de seu pensamento:

sua maneira de resolver os p o tipo de Idgica que ela utiliza, a forma co mo ela usa a
informacao, etc. £ qualidades do pensamento podem ser melhor reveladas pelos erros da
crianca do que por suas respostas corretas.

As criancas de diferentes idades podem ter diferentes qualidades de pensamentos; isto é,
elas podem ter formas Unicas e diferentes de proceder na solucéo de problemas.

Este conjunto aparentemente simples de suposi¢Bes, com as quais a maioria dos psicologos
do desenvolvimento concorda agora, era ‘$ diferente da quelas que governavam a
psicologia infantil americana d os anos 30, 40 e 50. Os tedricos da aprendizagem assumiam
que as mesmas reg e as mesmas qualidades aplicavam-se a todas as pessoas, nao
importando qual a su Acreditava-se que o condicionamento classico funcionava da mesma
forma, tanto” uma crianga quan to para um adulto; as regras ndo mudavam s6 porque a
idade r+ O movimento psicométrico também estava baseado, fundamentalmente, numa h
das diferen ¢as quantitativas, mais do que nas qualitativas. Assim, as id€ias tedricas basicas
de Piaget ndo entraram nas nossas cabecas até que nOs passamos por um processo de
extensiva experimentacdo com criancgas de varias idades e comecamos a descobrir, por nés
mesmos, que ha algumas diferencas na forma como as riancas de diferentes idades abordam
0S mesmos problemas.

A partir de 1960, aproximadamente, Piaget tem sido a principal influéncia teérica sobre a
Psicologia do Desenvolvimento nos Estados Unidos. Sua perspectiva tem sido combinada
com outras teorias, elaborada e modificada por outros tedricos. O resulta do é uma série de
conclusdes tedricas sobre o desenvolvimento do pensamento na crianga, com as quais
muitos (embora ndo todos) tedricos concordam.

OS PRESSUPOSTOS BASICOS
Deixe-me tentar extrair 0s pressupostos basicos desta corrente, de uma forma simplificada.



1. Toda crianga nasce com certas estratégias para interagir com o ambiente. NOs sabemos
que o recém-nascido normal pode ver e ouvir. Ele também pode responder ao contato,
sugar, golpear e alcancar objetos. Eu ja descrevi algumas coisas do trabalho de Kessen
sobre procedimentos de exploracdo visual do bebé recém-nascido. Ao nas cer, 0s bebés
parecem ser aparentemente programados para explorar visualmente de terminadas formas e
é razoavel assumir que sua exploracéo através do tato e outros sentidos pode estar sujeita a
uma programacao similar desde o inicio.

2. Estas estratégias iniciais sdo realmente o ponto de partida para o desenvolvi mento do
pensamento. A crianga interage com o ambiente através de estratégias béasicas, e estas
mudam como resultado das interacfes. Uma crianca que agarra um cubo de madeira, faz
certos ajustamentos de sua mao a forma do cubo. Quando se d& uma bola para a crianca
agarrar, ela faz ajustamentos diferentes. Gradualmente, o re pertério que a crianca tem para
lidar com o ambiente aprimora-se, como ocorre com o controle de seu corpo.

3. Ap6s um periodo de meses e anos, as estratégias basicas tornam-se cada vez menos
automaticas ou reflexas e cada vez mais sujeitas ao controle voluntério por par te da
crianca. Esta explora as coisas intencionalmente e experimenta novas formas de exploracéo
e manipulacdo. Neste sentido, de alguma forma, cada crianga redesco bre a roda. Cada
crianca redescobre que os objetos sdo constantes, que eles podem ser agrupados e
classificados, que as coisas podem ser adicionadas e subtraidas, etc.

4. Esta redescoberta parece ocorrer em uma seqiéncia fixa. Por exemplo, uma crianca ndo
pode somar e subtrair até que tenha compreendido que os objetos sdo constantes. Os
progressos ocorrem lentamente através desta seqiiéncia de descober tas; a qualquer idade, a
crianga tem uma visdo particular do mundo, uma ldgica parti cular para explora-lo e
manipula-lo. Esta légica se modifica, na medida em que ela se relaciona com objetos e
eventos que ndo se coadunam com seu sistema, mas a mu danca é lenta e gradual.

5. O ambiente em que a crianca cresce afeta o ritmo no qual ela percorre a se qiéncia. Se
ela muda de um conjunto de estratégias para outro somente quando é con frontada com
coisas com as quais ela ndo pode lidar, entdo, em um ambiente que ndo encoraja ou requer
muitas acomodagdes, ela desenvolver-se-4& mais lentamente do que em outro altamente
desafiador e estimulante. Uma crianga precisa de “alimento para o pensamento” e algumas
dietas ambientais s&o0 mais ricas do que outras, da mesma forma que algumas dietas
alimentares sdo mais nutritivas do que outras. Piaget chama o estudo dos efeitos ambientais
sobre o ritmo de desenvolvimento de “problema americano” tendo ele proprio, pouco
interesse pelo assunto. Mesmo assim, a questdo € importante, particularmente nas
sociedades onde ndo ha igualdade de oportunidades.

NOs precisamos saber se alguns aspectos do ambiente sdo particularmente importantes para
0 processo cognitivo da crianga. Os dados que temos sobre esta questao ndo sao muitos,
mas eu irei relatar a vocé o que nds sabemos, no final do capitulo.
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A SEQUENCIA DE DESENVOLVIMENTO

A énfase na teoria de Piaget e na maioria das outras correntes teoricas sobre o de
senvolvimento cognitivo (de Bruner, Vygotsky, Werner, Kagan e outros) é sobre a



progressao gradual numa seqiiéncia fixa de habilidades e descobertas. A sequéncia é ba
seada amplamente no modo como Piaget a Vé.

Do Nascimento aos 2 anos de Idade

Piaget chama os dois primeiros anos de estagio sensério-motor; Bruner chama-o de estagio
enativo. Vygotsky, um importante psicélogo russo, vé este periodo como um periodo pro-
lingulatico. Ha muitos rotulos e diferentes descri¢cdes, mas quase to dos concordam que este
periodo inicial é aquele durante o qual a interacdo da crian¢a com o ambiente é governada
por acOes abertas, ou acdes sensoriais como Vver e ouvir ou, ainda, por a¢des fisicas como
agarrar, tocar,alcangar, sugar, etc. No inicio o bebé ndo “pensa”, no sentido de planejar e
tencionar; ao inves, suas exploracfes sdo gover nadas por reflexos e pelo acaso — alguém
coloca um mobile sobre o berco da crianca e ela o golpeia.

No pensamento de um adulto, os objetos e eventos sdo, de algum modo, represen tados
mentalmente. Vocé tem uma palavra para um objeto e uma imagem mental do objeto e
vocé pode usar a palavra e a imagem de diversas formas. Vocé pode se lem brar do objeto,
compara-lo mentalmente com outros objetos, ou imaginar como ele é tudo isso em sua
cabeca. Durante o periodo sensorio-motor, 0 bebé apenas comeca a fazer estas coisas, e
ainda de uma forma muito primitiva. Durante os primeiros 18 meses de vida, ele adquire
gradualmente algumas representacdes internas rudimenta res, demonstradas, por exemplo,
pelo desenvolvimento dos conceitos de permanéncia do objeto. Mas, até cerca de 1 8 meses
ele ndo tem a habilidade para manipular estas imagens ou representacdes internamente,
para trabalha-las mentalmente, como elas sdo e examina-las em novas combinacdes.
Durante os primeiros 18 meses, sua forma principal de representar objetos ndo € através de
imagens internas, mas atraves de acGes que este possa desempenhar com eles. Uma bola é a
sensacdo de agarra-la, a sensacdo da textura da bola na lingua, a cor vista pelos olhos.
Gradualmente, durante o periodo sensério-motor, o bebé desenvolve imagens dos objetos e,
qguando ele comeca a ter palavras disponiveis que possam ser usadas como rétulos para o0s
objetos, estas possibilitam uma nova forma rica de representacdes para a criangas

Do nascimento até os 2 anos, a crianca progride lentamente em varios sentidos. Suas
primeiras estratégias mudam e tornam-se mais intencionais. Piaget sugere seis subestagios,
que vale a pena analisar brevemente..

ESTAGIO 1: DO NASCIMENTO ATE 1 MES

Durante o primeiro més o bebé esta, basicamente, restrito a pratica e ao aperfei coamento
dos reflexos de que é dotado ao nascer. De acordo com Piaget, a crianca de qualquer idade
faz aquilo que ela pode fazer; ela pratica e exercita quaisquer tipos de interacdes que lhe
sejam disponiveis. No recém-nascido, os reflexos de succdo, viséo etc, séo tudo o que ha de
disponivel, de forma clue o bebé os pratica e exercita. Mas, certamente o beba pode
aprender. Por exemplo, ele aprende como buscar o bico do seio — onde encontra-lo, como
virar a cabeca a fim de colocéa-lo na boca, etc. Ele adaptou (Ou “acomodou” para usar o
termo de Piaget) seu reflexo basico as deman das da situacdo na qual ele se encontra. E esta
primeira e simples adaptagdo é o come ¢o do desenvolvimento cognitivo.

ESTAGIO 2: 1 A 4 MESES

Suponha que por mero acaso a crianga faca algo interessante ou que lhe cause sa tisfacdo —
ela acidentalmente introduz o polegar na boca, por exemplo. Se vocé retira seu polegar da



boca, ela pode tentar colocé-lo de volta. O bebé tem um reflexo de succéo e um reflexo de
rotacdo que causam a rotacdo de sua cabeca em direcdo a um contato na bochecha. Mas,
levar a mdo a boca e colocar o polegar dentro dela ndo é um reflexo. Portanto, o bebé de
cerca de 1 més esta mostrando algo novo. Ele esta, aparentemente, tentando repetir um ato
que produziu um efeito interessante ou gratifi cante e ele aprimora sua técnica, na medida
em que continua.

E também durante este segundo subestagio que a exploracéo visual do bebé co meca a ser
seletiva e vocé o vé pela primeira vez a olhar para as coisas que sdo mode radamente novas
ou moderadamente discrepantes.

QUADRO 9-1
TERMINOLOGIA DE PIAGET

Na medida em que € provavel que vocé encontre alguns dos termos e frases descritivas de
Piaget em outras leituras, podera ser util, aqui, alguma introducdo a eles.

A teoria de Piaget depende de diversos conceitos fundamentais. Primeiro vo cé precisa
compreender que Piaget tem uma formacdo originalmente bioldgica e que usa um tipo de
analogia bioldgica para muito do que ele tem a dizer sobre o desenvolvimento do
pensamento no homem. Ele sugere, especificamente, que no funcionamento intelec
t!pmeDi como, no bioldgico, ha dois processos in v adaptacdo e aorganazagcio E da natureza
do homem diz Piaget org a6 tenha experimentado. A organi zacdo da experiéncia inclui a
integracdo de expériéncias de diversds sentidos, co mo quando o bebé combina a visao e a
preensdo ou a Vvisdo e a sucgdo, e isto in clui a tendéncia para classificar, agrupar em
conjuntos ou sistemas que nds ob servamos na crianga mais velha. A adaptacdo, no seu
sentido mais basico, € um simples processo de ajustamento a0 meio ambiente O camaleao
adapta-se d corpo fica de cor semelhante ao ambiente em que ele estd. Quando vocé toma o
café da manhd, seu corpo adapta-se ao alimento que vocé ingeriu, aumentando o tecido
adiposo, utilizando as vitaminas e sais minerais, etc.

Entretanto, processo de adaptacdo é subdividido, na teoria de Piaget, em dois aspectos
importantes do funcionamento, aos quais Piaget chama de assimilacdo e acomodacdo. A
assimilacdo é o processo de ingestdo, de incorporacdo de acontecimentos e experiencias em
suas estratégias e sistemas ja existentes. Quando voce come alguma coisa, 0 alimento é
modificado pelo seu corpo em alguma forma na qual ele possa maneja-lo: o acido
estomacal o destrOi para que possa passar para 0s tecidos corporais numa forma mais util.
Portanto, o ali mento foi assimilado: ele foi incorporado e modificado para coadunar-se
com as capacidades e estruturas existentes no corpo o (conceito ou a idéia) em
concordancia com oque foi incorporado.

Quando o bebé vé um bloco e tenta agarra-lo, ele esta assimilando. Ele esta incorporando-o
a experiéncia e coadunando-0 a uma categoria ou estratégia que ja possui; neste caso,
agarrar e alcancar. Quando ele muda sua forma de usar a mdo para poder agarrar um
determinado bloco, ele esta mostrando uma acomo dacéo. Quando vocé |é esta pagina, vocé
estd assimilando as palavras as suas idéias ja existentes; vocé esta tomando as palavras,
categorizando-as e relacio nando-as a idéias, conceitos e termos que vocé ja encontrou. Sua
compreensdo das palavras na pagina depende do que vocé ja compreendeu. Se vocé nao
tem com o que relacionar as palavras — nenhum conceito ou idéia disponivel para conectar
a elas — vocé ndo poderd manipula-las. Elas “passaram por sua cabe ¢a”, para usar uma



frase comum. Mas, vocé também fez alguma acomodacéo quando vocé leu estas palavras.
Seus conceitos e idéias ja existentes modifica ram-se em funcéo do que vocé leu, da mesma
forma que seu corpo muda em funcéo do que vocé comeu.

A esséncia da idéia de Piaget é que na natureza do homem funciona para se organizar e se
adaptar, quer fisica ou mentalmente, quer biolégica ou intelectualmente.

Ainda ha um conceito final com o qual vocé ja deve ter alguma familiaridade, o conceito de
esquema. E dificil dizer que o bebé assimila o bloco sem dizer ao
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que ele o estava assimilando. Quando vocé come, sdo as suas estruturas corpo rais que
fazem a assimilacdo. Um esquema é um analogo intelectual de uma es trutura corporal, O
bebé& comeca com um conjunto de esquemas reflexos como sugar, olhar, ouvir. As
experiéncias sdo assimiladas a estes esquemas, e 0s es quemas mudam (se acomodam),
como resultado da experiéncia. Por ndo haver representacdo interna no bebé, todos os
esquemas sao acdes: agarrar, puxar, su gar, olhar, engatinhar, etc. Eles se modificam, se
integram, tornam-se classifica dos, mas ainda séo agdes. Posteriormente, quando comega
algum tipo de repre sentacdo interna, 0s esquemas da crianca podem ser representacoes de
acles ou conceitos, mas as novas experiéncias também sdo assimiladas a eles, e eles se
acomodam como resultado da experiéncia. A crianga com cerca de 7 anos de— senvolveu
uma completa série de esquemas mais complexos, que Piaget chama de operacdo. Est’as
sdo acdes mentais complexas, como a adi¢do, a subtracdo, a classificacao, a ordenacéo, etc.
As novas experiéncias sdo assimiladas a estes métodos de analise mais complexos e 0s
métodos de analise da crianca tornam- se cada vez mais refi, em funcdo dos ancontros com
novas experiéncias.

ESTAGIO 3: 4 A 10 MESES

E durante o terceiro estagio que nos observamos o comego do que podemos chamar de
intencdo; o bebé parece comecar a fazer coisas com um propésito. Como no segundo
estagio, entretanto, as acbes do bebé podem ser inicialmente deflagradas por algo acidental.
Se acontece de, ao agitar os bracos, bater no mdbile e este se mo ver, isto foi acidental,
Mas, 0 que acontece depois, aparentemente ndo o é. O bebé de 4 meses ou mais, ira tentar
repetir outra vez e aos poucos aprenderd como controlar os movimentos de seus bragos o
suficiente para fazer com que, propositadamente, 0 mébile se movimente. Note que ele tem
que compreender, em algum nivel, que houve uma ligacdo entre seu movimento e o
resultado — entre sua mao e 0 movimento do mdbile. O pensamento, aparentemente, ndo
estd presente no bebé pequeno, mas nds podemos comegar a percebé-lo, numa forma bem
rudimentar, por volta do 4 més.

Outra importante descoberta ocorre durante este mesmo periodo. Como voceés ja sabem, o
desenvolvimento da nocdo de objeto permanente comeca durante estes me ses. Por
exemplo, o bebé comeca a procurar por um objeto que desapareceu e, em al gum grau, ele
antecipara a posicao do objeto. Se eu escondo uma bola sob um antepa ro no lado esquerdo
do campo visual do bebé, ele irA mover sua cabeca ou seus olhos para procurar o
reaparecimento da bola no lado certo. Aparentemente, ele reconhece que a bola existe por
detras do anteparo e que seu movimento continuara — o que é uma realizacao bastante a

ESTAGIO 4: 10 A 12 MESES



Ocorre algo novo e importante por volta de 10 meses. O bebé compreende como usar
estratégias antigas e familiares numa situacdo nova. De acordo com Piaget, hd uma clara
intencdo por parte do bebé, para resolver algum tipo de problema e ele in— venta uma
estratégia para trabalhar. De inicio, ele ndo faz mais do que responder a al-
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go que aconteceu acidentalmente. Depois, o bebé faz acontecer. Se vocé lhe mostra um
brinquedo familiar, como uma bola, ele ird pegé-lo. Assim, ele esta apenas prati cando uma
habilidade ja aprendida. Mas, agora, coloque sua mdo ou uma almofada em frente da bola.
O que acontece? O bebé ira tentar puxar a mao ou a almofada para po der pegar a bola. Este
evento pode parecer simples, mas reflete um avanco bastante significativo: o bebé esta
usando um comportamento a servico do outro. Atirar a almo fada para longe ndo é o
objetivo; o objetivo é pegar a bola. Ele faz isto a fim de al cancar apenas a bola.

ESTAGIO 5: 12 A 18 MESES

Tenha em mente que um bebé no estagio 5 estd andando e explorando o mundo de uma
maneira muito ativa e com uma gama muito maior de possiveis experiéncias. O que Piaget
observou durante este periodo é o comeco do que pode ser, com razdo, chamado de
experimentacdo. A crianga parece explorar o objeto de uma forma no va, experimentando,
por exemplo, novas formas de segura-lo ou joga-lo. Um bebé pe queno pode ter encontrado
prazer em pegar e derrubar o sabdo quando toma banho e pode se tornar habilidoso em
fazer isso, Agora, ele tentara deixa-lo cair de diferentes alturas, escorrega-lo pela borda da
banheira ou outras modificacdes. Esta experimen tagdo lhe abre as portas para todo o tipo
de novas habilidades e estratégias. A nocdo de objeto também estd amplamente
desenvolvida durante este periodo. Se vocé mos trar um objeto ao bebé, fazendo-o
desaparecer, e mostra-lo novamente num novo lu gar, ele buscard pelo objeto no ultimo
lugar em que o viu e ndo onde ele o tinha encon trado da ultima vez.

ESTAGIO 6: 18 MESES A 2 ANOS

Finalmente, nds chegamos ao comeg¢o do que normalmente chamamos de pensa mento, o
comeco da habilidade da crianca em manipular suas primitivas representa ¢ées em formas
novas. Piaget fez uma observacdo maravilhosa de sua propria filha, que sugere o que pode
acontecer no inicio deste estagio. No momento da observacéo, Piaget estava brincando com
Lucienne e havia colocado a corrente de seu rel6gio numa caixa de fosforos vazia. Ele
descreve, assim, 0 que aconteceu:

Eu ponho a corrente na caixa outra vez e a fecho até deixar uma abertura de 3 mm. Fica
entendido, entretanto, que Lucienne ignora o funcionamento das caixas de fosforos para fe
char e abrir, e ndo me viu preparar a experiéncia. Esta somente na posse dos dois esquemas
(estratégias) precedentes: inverter a caixa para esvaziar o seu conteudo e enfiar o dedo na
abertura para fazer a corrente sair. Naturalmente, este Ultimo procedimento que ela expe
rimenta primeiro: introduz o dedo e tateia para localizar a corrente, mas fracassa completa
mente. Segue-se uma pausa, durante a qual Lucienne manifesta uma reacdo muito curiosa...

Ela olha para a fenda com grande atencédo; depois, diversas vezes em seguida, ela abre e
fecha sua boca, primeiro s6 um pouco, depois cada vez mais! (Entdo)... Lucienne introduz,
sem hesitar, o seu dedo na fenda e, em vez de tentar alcancar a corrente como antes, ela a



empurra de forma a aumentar a abertura. Ela consegue abrir a caixa e pegar a corrente (Pia
get, 1952, pp. 337-338).

Veja que realmente a crianca fez uma enorme descoberta. Frente a uma nova situagéo ao
invés de ir diretamente para a experimentacdo, para a tentativa e erro, ela parou parece ter
descoberto a solucao através de algum tipo de andlise, Para ser precisa, el usou a boca para
representar a caixa — ela ndo poderia fazer toda a analise interna mente — mas este
comportamento é, ndo obstante, o inicio da habilidade da crian¢ de combinar e manipular,
experimentar e explorar atraves de imagens, ao invés de objetos reais.

Eu quero enfatizar que a transicdo de um estagio para o outro, durante a nfancta, gradual.
N&o é subitamente que o bebé de 1 més de idade acorda com um novo con junto de
habilidades. Mas, embora a mudanca seja gradual, as principais realizagdes
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novas sdo adquiridas, aparentemente, numa seqiéncia e num ritmo-padrdo amplo. Esta
progressdo continua é dividida em estagios porque eles auxiliam a descricdo e porque a
crianga que esta dentro de um estagio realmente funciona de forma qualitativamente
diferente de uma crianca que esta no meio de outro estagio.

2 a0s 6 anos

Piaget chama a este estagio de pré-operacional. Bruner denomina-o estagio iconico,
salientando a importancia das imagens (ikons) na representacdo da crianca deste estagio.
Eles e Outros tedricos concordam que o aspecto realmente importante deste estagio é que a
crianga atinge uma habilidade rudimentar de representar os obje tos e eventos a si propria,
mas que tais representacdes internas ainda sdo conectadas a eventos especificos e ainda nao
estdo organizadas em sistemas complexos. Este pe ri’odo ¢, em diversos sentidos, uma
época de transicdo. A crianca ja é capaz de repre sentar coisas a si propria — mas ainda ha
um longo caminho a percorrer.

Mais do que prosseguir cronologicamente, parece mais facil descrever o cresci mento da
crianga durante o periodo de 2 a 6 anos lidando, separadamente, com uma série de topicos e
descrevendo as mudancas em cada dominio.

O DESENVOLVIMENTO DOS SIMBOLOS

Como eu ja enfatizei, por volta dos dois anosacr comeca a descobrira pos sibilidade de
representar uma otoatraves de sTmboio_interno De acordo com Piaget, no inicio estes
simbolos internos po abreviada d como Lucienne que abria e fechava sua boca para
representar a abertura e o fechamento da caixa. Como Bruner tem enfatizado, alguma
imagem vi sual também pode estar envolvida. Provavelmente, a crian¢a pequena usa uma
figura mental de um objeto para representa-lo, mais do que algum tipo mais abstrato de re
presentacdo, como uma palavra ou sentenca. Entretanto, as palavras também podem ser
usadas como simbolos neste estfrgio.

O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO

O raciocinio da crianca, particularmente na primeira parte deste por volta dos 2 aos 4 anos e
muito influenciado por suas proprias vontadeii se ela visse o0 mundo através de seus
proprios desejos e tentasse transpor os obs taculos pensando a seu modo. Piaget da um
exemplo a partir do comportamento de sua-fitha Jacqueline. Jacqueline, com a idade de 2



anos e 10 meses, queria uma laranja. Piaget explicou-lhe que as laranjas ainda estavam
verdes. Um pouco depois Jacqueline estava bebendo cha de camomila que tinha uma
coloragéo alaranjada. Ela disse, entéo:

A camomila ndo esta verde, ela ja estad amarela... . Dé-me algumas laranjas”. Ha algu ma
I6gica aqui: ela entendeu que as laranjas precisam estar amarelas para estarem ma duras.
Mas, a partir do amarelo do chd, ela passou a esperar que as laranjas também deveriam
estar amarelas.

Um tipo de raciocinio que ocorre durante este periodo € o que Piaget chama de ra ciocinio
transdutivo. A crianca raciocina do especifico para o especifico: duas coisas que acontecem
juntas sdo tomadas como tendo alguma relacdo causal. Piaget da um exemplo: Lucienne,
numa tarde em que ela ndo havia tirado uma soneca, anunciou que:

“Eu ndo tirei minha soneca, entdo nao € de tarde”. A tarde e a soneca usualmente ocorriam
juntas, mas a relagdo que ela estabeleceu entre elas era errada. A crianga que Chukovsky
observou (ver citacdo bem no inicio deste capitulo) que pensava que o0 vento poderia parar
se a arvore fosse derrubada, estava mostrando um tipo de légica transdutiva. Este € um tipo
de ldgica correlacional, de modo geral semelhante aquela de um adulto que conclui que se
h& uma correlacdo entre duas coisas, deve haver uma relacdo causal. H4 uma correlacdo
entre o habito de fumar e a prematuridade; o que a maioria das pessoas é levada a concluir é
que o fumo causa a prematuridade, da mes ma forma que a crianca conclui que a arvore
causa o vento. A diferenca, entre outras,

é que embora o adulto possa, em algum sentido, ser levado pela aparente importancia da
relacdo correlacional, ele é capaz de compreender outras possiveis relacbes ldgicas,
enquanto que a crianca de 4 ou 5 anos néo.

Uma das caracteristicas dominantes do pensamento da crianca durante o periodo pré-
operacional € a qualidade que Piaget denomina egocentrismo. Ela ndo significa egoismo, no
sentido em que nos geralmente usamos a palavra; significa que a crianca esta preocupada
consigo mesma, mas, mais do que isso, que ela esta autocentrada, de uma forma bastante
radical. A crianca esta centrada em si propria e experimenta to das as coisas em termos de
si. Ela € incapaz de ir além de seu proprio ponto de vista e ver as coisas da maneira que
uma outra pessoa as considera. Uma crianca de 2, 3 ou mesmo 4 anos ndo compreende que
uma sala pode parecer diferente, do ponto de vis ta de outra pessoa. Ndo é que a crianga
saiba que héa outras formas de se ver as coisas

e seja incapaz de visualiza-las; mais do que isso, ela esta realmente limitada a seu préprio
ponto de vista, mas ndo sabe disso. Ela simplesmente opera como se sua propria forma de
observar, experimentar e comportar fossem as unicas existentes.

QUADRO 9-2
LINGUAGEM E PENSAMENTO

Um dos argumentq cléssicos e ainda sem solucdo entre os e6r volvimentp cognitivo é o que
desenvolvimento do per NOs ndo podemos ajudar, mas note que a prin ci no pensamento da
crianga tem lugar mais ou menos a0 mesmo tempo em que a linguagem esta realmente se
afirmando. Estes eventos estdo re lacionados? Se estdo, como? A crianca € capaz de
representar as coisas interna mente porque ela possui a linguagem? Esta parece ser uma
posicdo razodvel. Os adultos usam as palavras como o veiculo principal de suas



representacdes inter nas, de forma que parece sensato extrapolar isto para a crianga e
assumir que o advento da linguagem € que torna possivel as representacdes internas. Mas,
tal vez o reverso seja verdadeiro, ou seja, que apenas com o desenvolvimento da ha bilidade
de representar as coisas internamente € que a linguagem realmente se torna significativa
para a crian¢a. Outra alternativa é que os dois processos tém pouca ou nenhuma relacdo
entre si e que nenhum causa 0 outro, mas que ambos desenvolvem-se separadamente, ao
menos durante 0s primeiros anos.

Piaget tem assumido a posicéo geral de que Jjg reflexo do p e que a li e tanto quanto oseu
pensamento. Piaget aponta, por exem que em experimen tos de conservagdo a crianga que
ainda ndo ¢ capaz de conservagao pode dizer algo como: “Esta casa ¢ grande; esta casa ¢
pequena”. A crianga que ¢ capaz de conservacdo pode dizer “Esta casa ¢ maior, mas mais
estreita”. Ambas as crian ¢as conhecem as palavras grande e pequena, mas elas usam-nas
diferente mente nas sentencas. No caso da crianga capaz de conservacgéo, elas sdo usadas
como comparativos.

Também ¢é evidente, através das pesquisas sobre mediacdo verbal, que eu discuti
anteriormente, que a mera presenca de palavras particulares no vocabu lario da crianga ndo
significa que elas serdo usadas em tarefas complexas de aprendizagem e memdria. Assim,
pelo menos parece que ndo é a linguagem que leva a cognicdo pela méo, e que 0s avangos
cognitivos ndo tém que ser anteci pados por novos avangos na linguagem.

Uma posicdo alternativa, proposta por Bruner e outros, é que a linguagem e o pensamento
estdo essencialmente separados até a idade de 6 ou 7 anos, momen to no qual passam a
andar juntos; entdo, a crianca é capaz de usar a linguagem para ajudar a memoria, a solucao
de problemas e a andlise. Bruner argumenta que
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a linguagem adquire uma complexidade desde idades muito precoces. A crianga de 3 ou 4
anos é capaz de ordenar sentencas com relagfes principais e subordi nadas muito antes que
ela seja capaz de formar classes consistentes numa tarefa de classificagdo. A linguagem da
crianca, quase que desde o inicio, opera com classificacbes complexas, mas seu
pensamento aparentemente ndo. Esta dispari dade entre os dois dominios impressionou
tanto a Bruner que ele concluiu que os dois devem seguir caminhos separados, sendo o da
linguagem primariamente bioldgico e o do pensamento primariamente vivencial. E somente
por volta de 6 ou 7 anos, quando o pensamento da crianca, em algum sentido, alcancou sua
lin guagem, que ela é capaz de usar a linguagem efetivamente. Os achados deriva dos das
pesquisas sobre mediacdo verbal também séo consistentes com a posi ¢do de Bruner. Ha
uma idade abaixo da qual a crianga ndo usa a linguagem es pontaneamente em sua solugéo
de problemas, seguida por outra idade na qual ela pode ser induzida a usa-la mas néo o faz
espontaneamente, até que finalmen te ela atinge uma idade na qual a linguagem é usada
espontaneamente na solucdo de problemas de diversas maneiras.

Outros ainda, como Vygotsky, tém enfatizado o importante papel da lingua gem no
desenvolvimento da representacdo interna, por volta de 2 anos de idade. Vygotsky vé a
descoberta de que cada coisa tem um nome como uma instancia ¢ no desenvolvimento
intelectual da crianca. E, cértamente, a crianca desta idade ndo parece usar 0s rotulos
verbais para representar 0s objetos. A questdo € se a existéncia da linguagem é necessaria



para o desenvolvimento de represen tagdes internas ou se a descoberta de que as coisas tém
nomes ocorre porque a crianca 1 alcangou um nivel de representacao interna.

Uma série de estudos efetuados por Hans Furth e seus colaboradores, sobre o
desenvolvimento do pensamento em criancas surdas — as quais ndo tém lin guagem oral
durante este periodo crucial — parece mostrar muito claramente que a crianga pode e
desenvolve representac@es internas, sem a ajuda da lingua gem falada. E a crianca surda
avanca para desenvolver habilidades de classifica ¢do, bem como muitas outras operacoes,
embora elas parecam fazé-lo um pouco mais tarde que as criangas ndo surdas. N6s néao
sabemos se as criangas surdas desenvolvem ou ndo algum sistema de simbolos abstratos
diferentes do da lin guagem falada, mas certamente elas podem e desenvolvem operagdes
I6gicas complexas sem a linguagem, como nds normalmente a entendemos.

Assim, para a crianca de audi¢cdo normal, a linguagem é um instrumento ex tremamente (til
que pode simplificar muitas das operagbes mentais complexas, mas parece ndo ser
absolutamente essencial. E, mesmo na crianca que desenvol ve a linguagem naturalmente, a
existéncia da linguagem ndo leva automatica mente ao uso da mesma no pensamento.
Como Philip Dale escreveu em seu livro sobre a linguagem, “O dominio do sistema
linglistico ndo € a mesma coisa que colocéa-lo em palavras. A linguagem néo é usada para
muitas fungdes — me moria, classificacdo, fala interna — até um ponto consideravelmente
posterior de desenvolvimento do que o dominio essencial da estrutura” (Dale, 1972, p.
235).

Para Piaget, o processo de desenvolvimento cognitivo é realmente um processo de perda
desta perspectiva egocéntrica, de sair, passo a passo, para longe desta centra ¢do em si
mesmo, para tomar diferentes perspectivas e tornar-se capaz de se colocar fora dos proprios
sentimentos e pensamentos. No final do periodo pré-operacional, a crianga ja perdeu parte
de seu egocentrismo. Por exemplo, ela é capaz de descrever como uma cena particular
aparece para alguém que esta num lugar diferente do dela.
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Mas, ela ainda tem algum tipo de egocentrismo em seus sentimentos, ela é incapaz de
compreender que alguém pode sentir uma situagdo de forma diferente da dela. N&o é sendo
na adolescéncia que este aspecto do egocentrismo sofre algumas modificacOes e ele pode
nédo ser perdido completamente, como em muitos adultos que ainda séo in capazes de se
colocar na perspectiva emocional dos outro.

REVERSIBILIDADE

Outro aspecto do pensamento da crianca pré-operacional é a auséncia da qualida de que
Piaget chama de reversibilidade. No nosso proprio pensamento, ndés somos capazes de ir
tanto do comeco para o fim, quanto de voltar do fim para o comeco. Vocé pode voltar para
0 inicio de uma cadeia de raciocinio e percorré-la novamente, para ver onde vocé errou;
vocé pode visualizar e conceptualizar sem executar uma acdo e pode imaginar como
provavelmente seria a volta a0 come¢o. Mas, aparentemente, uma crianga pequena nédo €
capaz destas coisas. Seu raciocinio move-se apenas para a frente; ndo ha reverso. Se eu
derramo a agua de um copo largo e baixo num copo fino e alto, a crianca de 4 anos de idade
vé que o nivel da agua fica mais alto e prende-se a isso; ela pensa que agora ha mais agua.
Se a crianga pudesse visualizar o processo inverso — derramar a agua de volta para o copo
largo — ela seria capaz de ver que a quantidade de agua ndo mudou.



O comeco da reversibilidade é percebido por volta de 5 ou 6 anos e o desenvolvi mento
desta habilidade € um marco importante no desenvolvimento do raciocinio da crianca.

CLASSIFICACAO

Outra habilidade de raciocinio ausente em larga escala na crianca do periodo pré
operacional € a capacidade de classificar colocar objetos, eventos ou qualquer outra coisa
em grupos e usar estes grupos consistentemente. A forma usual de explorar a nocéo de
classificacdo da crianca é dar-lhe uma porcéao de blocos de vérios tamanhos, formas e cores.
Pede-se-lhe que “ponha juntas as coisas que devem ficar juntas”.

A crianga pequena, de 2 ou 3 anos, pode colocar um quadrado azul e um triangulo azul
préximos um do outro. Se vocé perguntar, ela pode até mesmo dizer que eles fi cam juntos
porque eles sdo azuis. Entdo, ela coloca um triangulo vermelho préximo de limazu
apontando que os dois tridngulos sdo iguais por causa da forma. Uma crianga um pouco
mais velha pode escolher trés dos circulos e colocé-los juntos, ndo incluindo outras figuras.
Esta escolha é mais avancada porque, a0 menos aparentemente, hd uma regra Unica
governando as escolhas. Mas, a este ponto, é provavel que a classe ndo seja completamente
inclusiva. A crianca ndo coloca todos os circulos numa clas se, embora o grupo em si inclua
apenas circulos.

Por volta dos 5 anos de idade, a crianca pode agrupar os objetos consistente e in
clusivamente; todas as coisas hum grupo tém um traco Unico em comum e todas as coisas
com este traco sdo colocadas num grupo. Portaato, a nogdo basica de classe ja esta
desenvolvida. Mas, ainda ha muito para apren6er; uma crianca de 5 ou 6 anos ain da néo
desenvolveu o conceito que Piaget chama de inclusdo de classes.

Suponha que a crianga agrupe todos os objetos que tém formas angulares e, en tdo, faca
subgrupos de triangulos e quadrados. Isto soa como muito avancado e, certamente, € um
enorme avango em relacdo ao tipo de classificagdo que a crianca exibia apenas dois ou trés
meses antes. Mas, Piaget demonstrou gue a crianca de 5 ou 6 anos ainda ndo compreendeu
completamente a relacdao entre os quadrados, triangulos e a classe mais ampla das “coisas
que tém formas angulares”. Ela ainda nao ve que os dois grupos de quadrados e tridngulos
podem ser incluidos numa classe maior, das coisas que tém formas angulares.

O exemplo classico de Piaget € um experimento onde se dava a criangca um conjunto de
fichas de madeira, a maioria das quais era marrom mas, algumas poucas eram brancas.
Aparentemente, a crianca de 5 ou 6 anos podia compreender que todas as fichas eram de
madeira e que algumas eram brancas e algumas marrons. Mas, quando
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perguntava-se-lhe Ha mais fichas marrons ou mais fichas de madeira?”, a crianga de 5 anos
podia dizer que havia mais fichas marrons. A crianga ainda ndo tinha compreen dido
realmente que a classe das fichas marrons estava incluida na classe das fichas de madeira e,
portanto, que havia menos fichas nela. Apenas por volta de 7 anos ou mais é que este
importante conceito aparece no raciocinio da crianca.

TAREFAS DE APRENDIZAGEM DOS 2 AOS 6 ANOS

Eu ja falei bastante de como Piaget vé o pensamento da crianca durante o periodo pre-
operacional, usando sua terminologia e suas ilustracbes. A descricdo deste periodo, no



entanto, ndo estaria completa sem alguma exploracdo do ponto de vista da literatura de
aprendizagem, no que se refere ao mesmo periodo. Como eu ja apontei, a completa série de
tarefas que lidam com os processos de raciocinio e conceptualiza ¢do extensivamente
estudada pelos pesquisadores interessados na aprendizagem infant a maioria destas tarefas,
tem-se encontrado diferencas desenvolvimentais: criangas mais novas nem sempre
respondem a tarefa da mesma forma que criangas mais velhas. Deixe-me explorar algumas
ilustracoes.

Numa aprendizagem de problemas ‘oddity’, a tarefa do sujeito ¢ aprender a responder
sempre a um de trés estimulos que ¢ diferente dos outros dois. Os adultos podem facilmente
aprender esta resposta, mas as criangas mais novas tém maiores dificuldades. Em
problemas complexos, apenas 20% das criancas de 4 anos podem aprender a responder ao
“diferente”; cerca de 50% das criancas de 6 anos sdo capa zes de aprender o conceito e
todas as de 12 anos podem aprendé-lo.

Numa tarefa de aprendizagem reversiva —nao-reversiva, sdo dados aos sujei tos dois
problemas em seqliéncia. Na seqliéncia classica, originalmente adaptada da pesquisa com
criancas de Tracy e Howard Kendler, mostrava-se a crianca um de dois pares de figuras
durante cada uma das séries de tentativas. As figuras eram ou um grande quadrado preto
pareado a um pequeno quadrado branco ou um grande qua drado branco pareado com um
pequeno quadrado preto (ver Figura 9). Dizia-se a crianga que ela deveria escolher uma das
duas figuras e que se ela escolhesse a certa, ga nharia uma recompensa, por exemplo, uma
bolinha de gude. Neste problema, a figura preta era sempre a correta, a despeito de seu
tamanho. Isto &, a cor era a dimens&o re levante e o tamanho, a irrelevante.

Uma crianca pode enfrentar este primeiro problema de uma entre duas maneiras. Primeiro,
ela pode aprender cada par separadamente, aprendendo por ensaio e erro qual figura lhe
proporcionara a recompensa. Ou, ela pode aprender que a cor preta ou branca é que € o
importante e que a preta é sempre a escolha certa. Cada uma destas duas estratégias pode
levar ao sucesso no primeiro problema, mas a estratégia esco Ihida pela crianca afetara sua
reacao frente ao segundo problema.

A segunda fase da prova, como mostra a figura 9, envolve uma mudanca em dire ¢do a um
novo conjunto de regras. A crianca ainda vé os mesmos dois pares de figu ras, mas a base
na qual é dado o reforgo foi alterada. Numa escolha reversiva, a cor ainda é relevante, mas
agora é a branca que deve ser escolhida em cada tentativa. Em uma escolha ndo-reversiva, a
cor € irrelevante e 0 tamanho torna-se o importante; a maior das duas figuras é que levara a
uma recompensa. Os Kendlers argumentam que
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uma crianga que aprendeu, no primeiro problema, a prestar atencdo para a dimensao cor,
tera, comparativamente, pouca dificuldade com o problema reverso, pois a cor ainda é o
aspecto relevante do problema. Tudo o que a crianca deve fazer é passar a escolher o
branco, ao inves do preto. Mas, a mesma crian¢a deparar-se-4& com uma di ficuldade maior
quando houver uma mudanca ndo-reversiva, pois resolvé-la requer, agora, prestar atencéo a
uma dimenséo diferente, neste caso o tamanho. Por Outro la do, uma crianca que aprendeu
o primeiro problema, aprendendo qual figura especifica deve ser escolhida em cada par,
tera mais facilidade com o problema da mudanca ndo- reversiva, porque uma das escolhas
ainda é a mesma (no par 1, o quadrado preto maior é a resposta correta); tudo o que ela



devé fazer é aprender a escolher o quadra do branco grande no par 2. Mas, para esta crianca
o problema reversivo deveria ser muito dificil, pois ambas as escolhas originais passam a
ser erradas.

QUADRO 9-3
CLASSIFICACAO EM BEBES PEQUENOS

Ainda esta sendo debatido se a crianca de menos de 2 anos tem ou ndo qualquer tipo de
capacidade de classificacdo. Piaget sugere que durante 0s primeiros anos a crianga possui
algo analogo a classificacdo, no sentido de que ela parece responder aos objetos com base
naquelas operagdes que ela pode desempenhar sobre eles ou com eles, mas ele ndo sugere
que a classificacdo de objetos pela funcdo é, em qualquer sentido, consciente nesta idade
bebé ndo estd dizendo para si, “Ah, sim, ha algo que eu posso por junto”.Mas,se sdo
mostradas ao bebé coisas que podem ser agrupadas, ele pode juntar algumas como se ele
“reconhecesse” que os objetos sdo agrupaveis.

Algumas pesquisas recentes de Katherine Nelson sugerem, entretanto, que podem ocorrer
alguns tipos de classificagdo desde muito cedo. Ela verificou que criancas de 12 a 24 meses
de idade criavam grupos de objetos a partir de um conjunto e que a funcao dos objetos — o
que poderia ser feito com eles — era 0 aspecto mais importante na classificagdo. As
criancas estavam num periodo mais primitivo, por exemplo, agrupando objetos que
diferiam na funcéo (por exemplo, quatro animais e quatro utensilios para comer) do que
agrupando brin quedos que diferiam no tamanho, cor ou forma.

O fato de que as classificagOes antes dos 2 anos sejam, aparentemente, ba seadas na funcéo,
sem dlvida € consistente com a descricdo de Piaget quanto ao periodo sensério-motor e
com sua insisténcia de que os objetos durante este pe riodo sdo definidos por aquilo que
pode ser feito com eles. Mas, o fato de que criancas tdo pequenas como aquelas com 12
meses formem classes, ou ao me nos grupos de alguma natureza, é altamente sugestivo.
Parece que as criancas formam estas classes rudimentares antes que elas tenham uma
palavra ou rétulo para ligar ao grupo e que o processo total de classificagdo comeca muito
antes do que nds suspeitavamos.

Em geral, o resultado dos estudos de mudancgas reversivas e ndo-reversivas é que as
criancas com aproximadamente 3 a 5 anos de idade (e, presumivelmente, as mais jovens)
acham o problema ndo-reversivo mais facil que o reversivo, enquanto que as criangas mais
velhas geralmente acham o problema reversivo mais facil (embora nem todos os estudos
mostrem este efeito). A diferenca de idade usual, sugere, a0 menos, a possibilidade de que
diferentes processos estejam envolvidos na aprendizagem origi nal das criancas de
diferentes idades.

Uma das sugestdes dadas para explicar a mudanca aparente no desempenho dos 2 a 4 anos
para 0 dos 4 a 7 anos € que a crianga mais velha esta, de certo modo, usando a linguagem
como um auxilio ou guia para seu comportamento de aprender que a lin guagem é um
mediador do comportamento da crianca mais velha. Os Kendlers e ou tros sugeriram que a
crianga mais velha é capaz de desempenhar uma mudanca rever siva com maior facilidade
porqgue ela colocou um rotulo na dimensédo — ela pensa nela em termos dos rétulos verbais
de tamanho, forma ou cor. A crianga mais jovem néo pode ser capaz de usar palavras deste
modo. John Flaveil e outros, sugeriram algo oposto: embora a crianga pequena conheca
palavras como grande e pequeno e pos sa usa-las como mediadores, ela simplesmente ndo



aplica estas palavras em situagcfes de aprendizagem nas quais elas poderiam ser-lhes Uteis.
Se voceé propicia as palavras de mediacdo, a crianca de 5 anos é capaz de usa-las.

No momento, os achados dos varios estudos versando diretamente sobre a ques tdo de
mudancgas no papel da mediacdo verbal com a idade, sugerem que pode haver varios
estagios. No primeiro estagio, talvez por volta dos 3 anos, a crianga conhece as palavras
(grande, pequeno, vermelho, verde e outras semelhantes) mas nao as aplica em situacoes de
aprendizagem ou em problemas de memdria, quando elas po deriam ser Uteis como rotulos
ou auxiliares da memoria. E, se as palavras sao sugeri- das, a crianga pequena ndo usa ou
ndo consegue usa-las como mediadores. Um pouco mais tarde, talvez por volta dos 5 anos,
embora ela ainda ndo utilize as palavras media doras espontaneamente, ela consegue e
realmente as usa quando elas Ihe séo sugeri- das e quando ela é lembrada de que as palavras
poderiam ser Uteis. Assim, se VOCé su gerir a uma crianca de 5 anos de idade que para que
ela guarde um. conjunto de gravu ras, pode ser util que ela dé nome a estas e depois, diga
nomes para si mesma, tentan do lembra-las, sua habilidade para memorizar as gravuras
poderd melhorar. Mas, se vocé ndo lembré-la mais de que ela deve nomear e praticar, ele
ird parar de fazer isso e sua memdria para as gravuras decaira. Por volta dos 6 ou 7 anos,
comega o terceiro estagio: a crianca elabora e usa espontaneamente as palavras em provas
de memoria ou de aprendizagem.

Se esta descricdo for vélida, podera nos dar algumas pistas quanto as relagbes de
intercdmbio entre a linguagem e 0 pensamento (ver Quadro 9-2) bem como ressaltar o fato
importante de que, embora as criancas de diferentes idades possam ser capazes de resolver
0s mesmos problemas de aprendizagem, elas podem fazé-lo de formas bastante diversas.
Seus desempenhos podem ser semelhantes, mas o processo pode ser bastante diferente.

Dos 6 aos 12 anos

De fato, todos os tedricos e pesquisadores concordam que hd uma mudanca signi ficativa
no pensamento da crianca € no modo de aprender entre 0s 5 e 7 anos. Para Piaget, esta
mudanca marca o inicio do periodo das operacfes concretas, denomi nado por Bruner como
0 estagio simbdlico. Ambos cot que a crianca esta saindo do mais especifico e passando
para 0 mais geral. Arém disso, a crianca é capaz de ir além de meras representaces
internas e pode comecar a manipular tais repre senta¢oes de varios modos.

Piaget denomina este conjunto de habilidades que a criangca comeca a mostrar por volta dos
6 anos, de operacdes concretas — tipos complexos de acdes mentais, co mo a adi¢do, a
subtracdo, a classificacdo, seriacdo, e assim por diante. Todas essas operagOes sdo
reversiveis. A crianca nao apenas consegue somar, mas ela também € capaz de subtrair e
entender que a subtracdo é o reverso da soma. Contudo, nesta ida de, as operagdes ainda
sdo concretas, ainda sdo ligadas a experiéncia particulares. A crianga pode criar
classificagbes corretas com um conjunto de blocos, mas ¢ dificil fa zer isso “de cabega”
guando as coisas a serem classificadas ndo estao visiveis.

Nem Piaget nem outros tedricos dividiram este periodo em subestagios. Piaget assume que
gradualmente a crianca adquire uma escala inteira de habilidades novas e complexas,
durante os 5 ou 6 anos, que compreendem o estagio das operacGes con cretas. O foco de
interesse neste periodo particular tem sido sobre o conjunto de pro vas que a crianca de 6
ou 8 anos pode fazer e que as criangas mais novas ndo podem. Deixe-me abordar algumas
destas provas.



CONSERVACAO

Uma das mais famosas provas de Piaget é o problema da conservagcdo. A situacao
experimental classica comega com duas bolas iguais de massa de modelar. Eu pego a
crianca para segura-las e senti-las do modo que ela quiser e pergunto-lhe se ha ou ndo a
“mesma quantidade” de massa nas bolas. Quando ela concorda que as bolas sdo iguais nos
prosseguimos. O passo seguinte € mudar a forma de uma das bolas, na for ma de uma
bolactia ou de uma salsicha. Novamente pergunto a crianca, apontando pa ra cada uma das
formas alternadamente: “Ha a mesma quantidade de massinha aqui e ali ou ha mais aqui do
que ali? Uma crianca no periodo pré-operacional lhe dird que, uma vez mudada a forma, a
quantidade de massa muda. Normalmente, ela dira que a forma de bolacha tem mais porque
‘ maior”. A crianga no estagio das operacdes concretas dira que elas ainda sdo iguais e pode
dar qualquer uma das razoes: “Se vocé voltar a fazer a bola, ela ficara a mesma” ou ‘Da na
mesma, porque ela ¢ mais larga, mas ¢ mais chata” ou “Vocé nao juntou nem tirou nada,
elas tém que ser iguais”.

O principio fundamental é que certas propriedades dos objetos — sua quantidade, niumero,
peso, etc — permanecem inalteradas, mesmo quando se modifica sua forma ou disposi¢édo
espacial. O numero de fichas de uma fileira ndo aumenta quando as es palhamos, a
quantidade de 4gua ndo muda quando a colocamos num copo com uma forma diferente, e
assim por diante. .M a crianca no periodo pré-operacional ainda ndo captou esses
principios. Sua atencdo quase sempre se focaliza numa coisa de cada vez. Na primeira parte
do experimento, ela vé que as duas bolas de massa séo iguais, mas ela ndo consegue manter
esse fato em sua mente durante a segunda parte. Ela é enganada pelas formas diferentes dos
dois objetos. Somente quando ela for capaz de voltar ao passo anterior e levar isso em
consideracdo, 0 que ja aconteceu e o que pode acontecer no futuro, ela comecara a ser
capaz de conservar.

H& uma grande quantidade de pesquisas sobre a conservacdo que buscam nao apenas
determinar a idade em que a crianca adquire este conceito, mas tambem des cobrir que tipos
de experiéncias levam a crianca da ndo-conservacao para a conserva ¢ao. As descobertas
em geral mostram que a conservacdo da quantidade edo numero sdo adquiridas em primeiro
lugar, por volta dos 5 ou 6 anos. A conservacao do peso ocorre mais tarde, por volta dos 8
anos e a conservacdo do volume (a quantidade de
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espaco ocupado pelas duas bolas é a mesma, independente da forma) aparece por ulti mo,
por volta dos 11 ou 12 anos.

QUADRO 9-4
O EXPERIMENTO DE BRUNER E KENNEY

Um experimento efetuado por Jerome Brunere Helen Kenney oferece uma ilustra ¢do muito
boa de algumas das mudangas que se realizam por volta dos 6 ou 7 anos. O material de seu
experimento consistia de um conjunto de nove copos gque variavam na altura e no diametro,
como vocé pode notar através da figura.

O arranjo dos nove copos usados no experimento de Bruner e Kenney (FONTE: Adaptado
de J. S. Bruner & 1-1. J. Kenney. On multiple ordering. Em J. S. Bruner, A. R. Olver & P.
M. Greenfield, Studies in cognit/ve growth, New York: Wiley, 1966).



Pedia-se a criancas de 3, 4, 5, 6 e 7 anos que fizessem trés coisas diferentes com o conjunto
de copos. Primeiro, pedia-se a crianca que recolocasse um deter minado copo que havia
sido removido. Na medida em que a crianga estava ob servando, o experimentador podia
tirar um dos copos e pedir-lhe, entdo, para co loca-lo onde ele estava antes. A tarefa se
tornava mais dificil pela remocdo de dois copos e finalmente pela remocéo de trés dos
copos, um de cada diagonal. Note que esta tarefa poderia ser realizada sem que se atentasse
para o didmetro e para a altura a0 mesmo tempo; a crianga poderia recolocar qualquer dos
copos, qualquer par de copos, ou qualquer dos copos das diagonais, usando ou a altura ou o
diametro, mas ela ndo precisava de ambos.

Em seguida, pedia-se que a crianga reproduzisse toda a série. Todo o conjun to de copos era
desfeito e pedia-se-lhe para ‘fazer alguma coisa parecida com a que tinha antes”.
Obviamente, esta tarefa era muito mais dificil porque a crianca deveria atentar tanto para a
altura quanto para o didmetro. E claro que esta tarefa pode ser realizada com sucesso se a
crianca tiver uma boa imagem mental do conjunto de copos. Entdo, ela ndo precisa
Imaginar sequer que os copos variam na altura e no didmetro. Ela pode guiar-se pela figura
que tem “na cabega” e re produzi-la nesta base.

Finalmente, pedia-se para a crianga transpor a matriz dos copos. Os copos eram novamente
retirados da matriz, mas, desta vez, o copo de menor altura e didmetro era colocado no
outro lado da fita e pedia-se a crianca para reproduzir o que havia antes, colocando cada
copo na posi¢do “correta”. A fim de fazer is so, a crianga tinha que entender o principio
basico que regia a matriz, isto €, que havia um arranjo sistematico em func¢éo da altura e do
didametro. Se a crianga compreendesse este principio, entdo ela comecgaria com 0 menor em
um dos cantos e poderia reproduzir uma matriz que tinha os mesmos tracos basicos da
original: os copos tornavam-se mais largos numa direcéo e mais altos na outra.

NOs poderiamos esperar que as criangcas pequenas fossem capazes de reali zar a tarefa de
recolocacdo. As criancas de 4 e 5 anos seriam capazes de repro duzir o arranjo, porque suas
habilidades em termos de imagens visuais s&o sufi cientes para este tipo de tarefa. Mas a
crianca pré-operacional ndo deve ser ca paz de realizar a tarefa de transposicao porque esta
requer um nivel de abstracdo que ainda ndo lhe esta disponivel. Para realizar a tarefa cl
transposicao, a crianca deve ser capaz de ir além do arranjo especifico que ela vé e captar as
proprie dades abstratas do arranjo.

Os resultados do experimento confirmam estas predi¢cdes. As criancas de 3 e 4 anos tém
dificuldades em todas as tarefas, embora algumas possam realizar a tarefa de reposi¢éo. As
criancas de 5 anos podem realizar a tarefa de re